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Este estudo centrou-se no trabalho de planificação e organização textuais e surgiu devido às 
dificuldades demonstradas pelos grupos-alvo no processo de criação textual, nas disciplinas de inglês e 
espanhol. Essas lacunas foram detetadas através da implementação de uma fase de diagnóstico, durante a 
qual foram analisados textos escritos pelos estudantes envolvidos no projeto e aplicado um questionário. 
Após uma pesquisa na área da escrita, a técnica What-Why-How, de Steve Peha (1995), foi selecionada para 
solucionar as lacunas encontradas. Este trabalho de investigação permitiu, assim, testar a eficácia da técnica 
em questão.  
O método usado para desenvolver este estudo consistiu na investigação-ação, isto é, a técnica 
What-Why-How foi aplicada em contexto de sala de aula, ao longo de três ciclos, tendo sido empregues 
algumas mudanças na passagem de um ciclo para o seguinte. Na base destas alterações estiveram 
composições dos estudantes, que foram avaliadas mediante parâmetros previamente estabelecidos, segundo 
as seguintes tipologias textuais: texto de opinião e texto argumentativo. 
Os resultados permitiram concluir que esta técnica, o ensino da organização textual recorrendo ao 
uso de parágrafos, obteve sucesso. 
Sendo este um microestudo, poder-se-á alargar os horizontes desta técnica a outras tipologias 
textuais, a diferentes grupos e a outras línguas, com o propósito de testar as limitações ou benefícios que 
esta técnica pode representar para o ensino da escrita.  
 
Palavras-chave: Competência escrita; Planificação textual; Organização textual; Tabela What-






This report focuses on the planning and organisation of written texts in English and Spanish which 
was identified as a difficulty of the students involved. The analysis of students' texts and the application of 
a questionnaire during the early stages of diagnosis confirmed the evidence of gaps in this area. After 
reviewing the literature about writing texts, peha's (1995) What-Why-How technique was selected. Thus, 
this study tested the efficiency of the referred technique. 
We applied the technique in the classroom context, through three cycles of action research, and 
made some changes from one cycle to the next. We analysed students' opinion and argumentative texts 
using an evaluation grid designed for this purpose. 
The results allowed us to conclude that the what-why-how technique is effective when supporting 
the teaching teaching of text organisation through paragraphs. 
As this is a micro-study, it is possible to suggest further investigation using other text types, groups 
and langauges, to test the limitations or the advantages in the field of teaching writing. 
 
 






Este proyecto se focalizó en el trabajo de planificación y organización textuales y surgió debido a 
las dificultades demostradas por los grupos meta en el proceso de creación textual, en las asignaturas de 
inglés y español. Esos fallos se detectaron a través de una fase de diagnóstico, durante la cual se analisaron 
textos escritos por los alumnos y se aplicó un cuestionario. Después de un estudio en el área de la escritura, 
se seleccionó la técnica What-Why-How, de Steve Peha (1995), para solucionar los problemas encontrados. 
Este trabajo de investigación permitió, de esta forma, testar la eficacia de la técnica aquí en análisis.  
El método usado para desarrollar este proyecto consistió en la investigación-acción, es decir, se 
aplicó la técnica What-Why-How en contexto del aula, a lo largo de tres ciclos, habiendo sido hechos 
algunos cambios en la transición de un ciclo al siguiente. En la base de estos cambios estuvieron las 
composiciones de los alumnos, que se evaluaron según parámetros establecidos con antelación, de acuerdo 
con los tipos de texto: texto de opinión y texto argumentativo. 
Los resultados demostraron que la enseñanza de la organización textual usando el uso de párrafos 
permite éxito.  
Se podrá extender los horizontes de esta técnica a otros tipos de texto, a diferentes grupos y a otras 
lenguas, con el propósito de testar las limitaciones o ventajas que esta técnica pude representar para la 
enseñanza de la escritura.  
 
 
Palabras clave: Destreza escrita; Planificación textual; Organización textual; Tabla What-Why-






A competência escrita é o âmago deste relatório de estágio, já que o seu objetivo foi a melhoria 
qualitativa da organização textual por parte do aluno, bem como a sua consciencialização para a utilização 
de técnicas e de estruturas de escrita. 
O ensino da escrita nem sempre foi tão valorizado, pois até ao século XX esta competência não era 
ensinada em todos os cursos de línguas. Até então, questões como a planificação e organização textuais não 
eram consideradas relevantes, pelo que a qualidade de um texto baseava-se na sua correção linguística. Para 
que tal fim fosse atingido, não existia espaço para a criatividade do estudante, sendo que a cópia de 
modelos era, então, o mais aplicado.  
Foi só com a entrada no século XX que se deu início ao debate de foro organizacional, ainda que os 
objetivos delineados nesse sentido se tenham generalizado a partir da década de 1950. Nesta época, 
surgiram ainda outras teorias que já consideravam as diferenças entre as culturas, nomeadamente no modo 
como estas organizavam o seu texto (Reid, 2001: 30).  
Na década de 1990, a escrita passou a ser uma competência ensinada, dando origem à necessidade 
de planificação textual, que, por sua vez, apenas começou a ser um foco de discussão apenas com a entrada 
no século XXI. A necessidade de escrita em contexto de aula e de planificação textual são ideias que 
vigoram até aos dias de hoje, sendo alvo e defesa neste trabalho de investigação.   
O ensino desta competência é imperioso, pois, nas palavras de Reid (2001: 32): «language 
programmes recognise the value of L2 writing competencies», o que se torna evidente pelas várias 
aplicações que a escrita apresenta. A sua importância, ainda que muitas vezes menosprezada, é 
reconhecida, como Dias (2001: 13) menciona: «É imprescindível a qualquer cidadão do mundo de hoje 
dominar as técnicas da escrita». O mesmo autor confirma ainda a relevância das estratégias de planificação 
textual: «um dos fatores mais importantes no ato de escrever é, sem dúvida, o de planificar» (Dias, 2001: 
13).   
Relacionada com a planificação textual está a organização do texto: para planificá-lo é necessário 
estabelecer uma ordem, isto é, selecionar o conteúdo que se pretende inserir no começo do texto ou o 
número de parágrafos que o mesmo irá lograr, por exemplo. Logo, planificar implica organizar, ou seja, é 
necessário estabelecer um esquema que, no processo de escrita per se, permita uma organização clara que 
facilitará a tarefa de escrever, resultando num texto organizado. Concorda-se, assim, com o pensamento de 
Cabral (2013: 247), quando este menciona que «os planos de texto constituem princípios organizadores 
subjacentes a todo o texto», daí a importância aqui atribuída à planificação textual, meio para alcançar a 
organização textual. 
Deste modo, este projeto baseia-se no uso de uma estratégia de planificação textual - a tabela What-
Why-How - de Steve Peha, tendo como objetivo a produção escrita organizada por parágrafos. Esta tabela 




O interesse por esta temática deveu-se às necessidades encontradas em dois dos grupos aos quais 
lecionei durante o meu estágio pedagógico, isto é, ao grupo de inglês de 10º ano e ao de espanhol de 11º, 
pertencentes à Escola E.B. 2/3 e Secundária Rodrigues de Freitas. Ambas as turmas demonstraram lacunas 
a nível de organização textual e de estratégias de escrita, bem como a falta de hábito relativa à produção 
escrita em aula ou fora desta. Não se pretende aqui culpabilizar os professores, pois concorda-se com Dias, 
na medida em que apesar de haver «poucos momentos dedicados à expressão escrita nas suas aulas (…) 
[não é] justo atribuir culpas só aos professores quando o próprio sistema não ajuda». Todavia, esta situação 
preocupou-me, uma vez que ambas as turmas, para além das necessidades imediatas de escrita em outras 
disciplinas, têm perspetivas de ingressar no ensino superior. Esta conjuntura levou-me a procurar 
informação sobre estratégias de planificação textual que pudessem abranger tipologias textuais usuais a 
nível académico, tendo surgido a tabela de Steve Peha. 
Esta estratégia de planificação textual implica uma visão da escrita como sendo mais do que um 
produto final. Assim, um dos objetivos deste projeto de investigação-ação é a melhoraria da organização 
textual, através da resposta dos alunos às perguntas What-How-Why/Qué-Por qué-Cómo para, assim, 
conseguirem estabelecer parágrafos. Uma outra finalidade deste trabalho consiste em consciencializá-los 
não só para a importância da planificação textual, mas também para os parâmetros em que são avaliados os 
seus textos escritos. Por último, pretendeu-se dotar os alunos de uma estratégia utilizável noutras 
disciplinas, bem como para os exigentes patamares do ensino superior.  
Desta forma, procedeu-se à elaboração de uma questão de investigação-ação:  
 
 Poderá a planificação por parágrafos, através das tabelas What-Why-How, melhorar a 
organização textual na aula de língua estrangeira? 
 
Esta questão implica um trabalho a vários níveis, pelo que pode subdividir-se em quatro questões 
mais curtas, que serão respondidas no fim deste relatório: 
- os estudantes planificam o seu texto? 
- os estudantes dividem o texto em parágrafos? 
- os estudantes incluem resposta às três questões no texto principal? 
- os estudantes incluem um parágrafo para introdução e outro para conclusão? 
 
O método de investigação-ação implica: a realização de uma fase de diagnóstico de dificuldades 
(ciclo 0); uma primeira aplicação em aula de alguma estratégia ou técnica, cujo objetivo consista na 
resolução do problema detetado no ciclo 0 (ciclo 1); uma nova aplicação e reflexão sobre as alterações a 
implementar para a obtenção de melhores resultados (ciclos 2 e 3).  
Para que se entenda o contexto onde se levou a cabo este projeto, no primeiro capítulo descreve-se 
o estabelecimento de ensino onde este decorreu, a sua oferta educativa e uma caracterização das turmas 
envolvidas, as quais são descritas quanto ao seu nível de língua, responsabilidade e motivação. 
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No segundo capítulo, apresentam-se as razões que me levaram a escolher a planificação e 
organização textuais como pontos de incidência deste projeto. Essas razões baseiam-se nas dificuldades 
iniciais que os alunos demostraram para organizar e até começar atividades de produção escrita. Essas 
lacunas foram detetadas através da leitura de várias composições de diferentes tipologias textuais e temas, 
as quais formam o ciclo 0. Neste segundo capítulo, ainda se insere uma análise realizada antes da aplicação 
do projeto em que se descreve o modo como os estudantes que constituem a população alvo percecionavam 
a escrita e alguns tópicos a ela associados. Também procedi à comparação dos resultados obtidos neste 
questionário com os conseguidos na análise das composições escritas no ciclo 0, com o intuito de averiguar 
se os estudantes usavam estratégias de planificação e se estavam conscientes do modo como eram 
avaliados.  
No que diz respeito ao capítulo 3, este centra-se numa pesquisa teórica sobre, em primeiro lugar, o 
modo como a competência escrita tem vindo a ser percecionada pelos especialistas. Em segundo lugar, são 
abordados os aspetos que permitem entender e contextualizar a técnica aqui usada, pelo que se apresenta 
informação sobre os benefícios de saber escrever bem, a relevância da planificação e organização textuais, 
a explicação e relação da técnica What-Why-How com os componentes anteriores, as tipologias textuais 
aqui usadas, entre outras.  
Quanto ao capítulo 4, este começa por apresentar a metodologia usada para a elaboração deste 
projeto, tanto a nível de investigação - investigação-ação - como no que diz respeito à análise de dados, 
maioritariamente estatística. Apresenta-se ainda o modo como se procedeu à avaliação das composições, e, 
em consequência, à forma como se averiguou se este projeto alcançou sucesso. O mesmo capítulo 
apresenta um subcapítulo para cada ciclo de aplicação, sendo que cada um deles inclui não só informação 
relativa ao procedimento de aula, ao tema e aos materiais da mesma, como também uma análise estatística 
dos dados recolhidos e as possíveis justificações para a obtenção desses resultados. Os subcapítulos 
dedicados aos dois primeiros ciclos também incluem uma análise mais detalhada das redações dos 
estudantes, o que possibilitou extrair conclusões mais pormenorizadas sobre as estratégias a aplicar para 
uma melhoria no ciclo seguinte. No último ciclo também se procedeu à aplicação de um inquérito, muito 
semelhante ao aplicado no ciclo 0, com a finalidade de recolher opiniões quanto ao projeto do qual fizeram 
parte e de averiguar se foi possível consciencializar os estudantes sobre a importância da planificação 
textual e o modo como são avaliados.  
Por último, em jeito de conclusão, responde-se à questão de investigação-ação inicialmente 
colocada, são especificadas algumas limitações sofridas a longo do ano letivo e outras resultantes do facto 




Capítulo 1: O contexto de investigação-acção 
 
Este projeto de investigação-ação decorreu ao longo de nove meses de estágio pedagógico no 
ensino do Inglês e do Espanhol, na Escola E.B. 2,3 e Secundária Rodrigues de Freitas. Para conhecer o 
contexto escolar onde este trabalho decorreu, apresentam-se, em seguida, algumas características 
fundamentais da escola, o funcionamento geral das duas línguas em estudo e a descrição das turmas 
envolvidas. 
A Escola E.B. 2,3 e Secundária Rodrigues de Freitas é sede do agrupamento que inclui a Escola 
Básica 2/3 de Miragaia, a Escola Básica da Torrinha, a Escola Básica de Carlos Alberto, a Escola Básica 
da Bandeirinha, a Escola Básica de S. Nicolau e o Jardim de Infância da Vitória.  
A oferta educativa fornecida por esta escola é vasta: inclui não só turmas dos segundo e terceiro 
ciclos do ensino básico, como também do ensino secundário. Relativamente a este último ciclo de estudos, 
a Escola E.B. 2,3 e Secundária Rodrigues de Freitas tem os comuns Cursos Científico-Humanísticos 
(Ciências e Tecnologias, Ciências Socioeconómicas, Línguas e Humanidades e Artes Visuais), e também 
os Cursos de Educação e Formação de Jovens (CEFs), cursos profissionais, cursos de português para 
estrangeiros, formação para adultos e ainda o Programa Integrado de Educação e Formação. 
O seu contexto socioeconómico é complexo, o que constitui um desafio para todos os professores 
que nesta escola trabalham. Existe um grande número de estudantes cujo contexto extraescolar é 
desfavorável, agravado pela falta de apoio e interesse parental, culminando em atitudes inadequadas por 
parte dos discentes. Este desinteresse contribuiu para uma grande assimetria nas notas obtidas pelos alunos 
e, como refere a Avaliação Externa das Escolas do agrupamento em questão (2012: 2): «As variáveis de 
contexto do Agrupamento são, globalmente, desfavoráveis, colocando-o (…) entre os mais 
desfavorecidos». Como consequência, foram desenvolvidos Planos de Melhoria que visam diminuir as 
lacunas dos alunos.  
Da mesma forma, com o intuito de melhorar o contexto socioeconómico e os resultados escolares, 
foi ainda desenvolvido o projeto Turma +, no qual, os alunos têm oportunidade de aperfeiçoar os seus 
conhecimentos no que diz respeito às disciplinas de matemática e português (informação fornecida pela 
orientadora de estágio de inglês).  
É relevante o número de estudantes com necessidades educativas especiais, o que faz desta escola 
um dos estabelecimentos de ensino de referência para a multideficiência, essencialmente no que diz 
respeito à baixa visão e cegueira. Tendo como finalidade um ensino direcionado às necessidades 
individuais de cada aluno que possua algum tipo de deficiência, elaboram-se currículos a eles adaptados, 
desenvolvem-se cursos de Braille e disponibilizam-se computadores adaptados. (Regulamento Interno, 
2013: 33-35). 
No que diz respeito aos projetos desenvolvidos na área do Inglês, a diretora deste departamento 
forneceu algumas informações, das quais se destacam os concursos Spelling Bee, destinado aos alunos do 
2º ciclo do ensino básico, e Expressive Reading, que tem como público-alvo as turmas do 9º ano. Para se 
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prepararem para esta competição, são levadas a cabo atividades variadas de leitura nas aulas de inglês. Por 
fim, no último ano letivo a escola desenvolveu o projeto Comenius, que esteve ao encargo dos professores 
de inglês.  
Ao departamento de inglês cabe elaborar uma adaptação das Metas Curriculares de Inglês e do 
Plano Nacional para o 2º e 3º ciclos, tendo em conta as necessidades e níveis das turmas. No caso do 
ensino secundário, este ajuste é elaborado atendendo ao Plano Nacional desse nível. Daqui resultam 
planificações que incluem as competências específicas a atingir, os domínios interculturais, os temas, os 
itens de vocabulário, os conteúdos gramaticais, as estratégias a aplicar, possíveis atividades a incluir e o 
tipo de avaliação a considerar.  
No que se refere à área do espanhol, esta também dispõe de um departamento, pelo que as duas 
docentes da disciplina, do ano letivo anterior, trabalharam em conjunto para elaborar as planificações 
anuais, tendo como base os planos nacionais.  
No que diz respeito ao projeto de investigação-ação, este ficou marcado pelo envolvimento de 
duas turmas: uma da área de inglês e outra da área de espanhol. Estas turmas foram escolhidas tendo em 
conta o número de aulas que a professora estagiária iria lecionar às mesmas, isto é, foram-lhe atribuídas 
mais regências a nível secundário do que a nível de 3º ciclo de ensino básico. Um outro fator contribuiu 
para a escolha destes dois grupos: a turma de inglês selecionada não iria realizar o exame PET
1
, havendo a 
hipótese de lecionar mais aulas do que as que estavam previstas. A mesma flexibilidade para aumentar o 
número de horas lecionadas verificou-se com a turma de espanhol eleita, isto porque, sendo esse um grupo 
de exame nacional e de componente específica, dispunha de uma vasta carga horária.  
No caso da turma de inglês, consta o grupo 10º F, constituído por 17 discentes (12 raparigas e 5 
rapazes), com um intervalo de idades dos 14 aos 18 anos; nenhum dos alunos apresentava dificuldades 
cognitivas ou outro tipo de deficiência. O nível de inglês apresentado era médio e assimétrico, pelo que, se 
por um lado alguns discentes possuíam boas competências no domínio da língua inglesa, por outro, uma 
parte dos estudantes demonstrava diversas dificuldades. Estas registaram-se, maioritariamente, nas 
competências de produção escrita e oral. Contudo, revelaram boas capacidades de compreensão, tanto 
escrita como auditiva, o que permitiu que se lecionasse toda a aula na língua alvo. Os elementos do grupo 
eram, em grande parte, respeitadores entre si e para com os professores, tendo sido a falta de realização de 
trabalhos de casa o seu ponto fraco. Inicialmente parecia um grupo difícil de motivar, mas com o decurso 
do tempo a sua colaboração aumentou progressivamente, tornando-se numa turma bastante envolvida nas 
atividades realizadas em aula.  
Por sua vez, o grupo de espanhol envolvido no projeto pertencia ao 11º ano. Era constituído por 20 
aprendentes, dos quais 4 eram rapazes e 16 eram raparigas. Estes alunos demonstraram muitas dificuldades 
em relação à disciplina em relação ao nível de compreensão e produção oral e escrita. Esta turma não se 
esforçou fora do tempo letivo para melhorar o seu nível, mas, em aula, colaboraram bastante em todas as 
                     
1
 Após a parceria entre o Governo Português e o Instituto Cambridge ter-se realizado, em 2013,  passou-se a realizar o 
exame Preliminary English Test, obrigatoriamente para os alunos de 9º anos, desde o ano letivo 2014-2015.  
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atividades propostas. Embora as suas idades se encontrassem entre os 16 e os 18 anos, estes discentes 
demonstravam atitudes correspondentes a uma mentalidade muito imatura e a uma grande falta de sentido 
de responsabilidade.   
Para concluir, apesar de se ter previsto alguma dificuldade e resistência por parte de alguns 
estudantes devido à sua imaturidade, estes mantiveram uma postura que permitiu levar este projeto de 





Capítulo 2: Definição e justificação da área de intervenção 
  
Ao longo deste capítulo serão apresentadas várias razões que levaram à área de intervenção deste 
projeto de investigação-ação.  
Para começar, quando o ano letivo 2014-2015 se iniciou, observou-se que a orientadora de estágio 
do grupo de espanhol pedia muitas composições como trabalho de casa, e que a professora do grupo de 
inglês desenhava um outline para orientar a turma na escrita através de parágrafos. Deste modo, foram 
questionadas as razões que levavam a ambas as situações, sendo que as respostas se direcionaram a uma 
mesma conclusão: os estudantes não sabiam nem o quê, nem como escrever, uma vez que não estavam 
habituados a fazê-lo. 
Para averiguar se esta situação se comprovava, foram recolhidas composições de ambas as 
disciplinas e aplicado um inquérito.  
 
2.1. Análise de composições  
 
No que diz respeito às composições, apenas foi possível incluir nove de cada disciplina neste 
estudo, posto que um número superior constituiria uma amostra demasiado abrangente para os objetivos 
deste projeto. Deste modo, analisaram-se detalhadamente todos esses textos escritos, e procedeu-se à 
seleção de alguns deles que permitiram uma explicitação dos problemas comuns a vários estudantes na 
competência escrita. Seguidamente será apresentado o modo como se procedeu a essa análise e as 
conclusões retiradas da mesma.  
O objetivo desta análise consistia em verificar se os discentes envolvidos nesta amostra não sabiam 
como escrever e/ou organizar o seu texto. Dessa forma, a análise decorreu tendo em conta os seguintes 
parâmetros: 
1. Inclusão de parágrafos; 
2. Conexão entre diferentes ideias relacionadas com uma ideia principal; 
3. Inclusão de introdução; 
4. Inclusão de conclusão. 
 
Estes critérios foram selecionados tendo em conta a preocupação demonstrada por ambas as 
professoras acima referidas quanto à falta de parágrafos e à falta de organização de ideias. Além disso, os 
mesmos vão ao encontro dos parâmetros referidos por MacIntyre e Erdosy, citados por Ruegg e Sugiyama 
(2013: 3): «introduction, body, conclusion, paragraph structure […] and coherence».    
Quanto à disciplina de inglês, o ciclo zero deste projeto é constituído pelas composições realizadas 
no primeiro teste deste grupo, que correspondem a duas tipologias textuais: texto de opinião e texto 
descritivo (cada estudante optou por uma). Como grande parte dos alunos optou por escrever um texto de 
opinião, estes serão aqui analisados através dos critérios acima referidos, juntamente com a inclusão de 
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opinião, justificação e comprovação da mesma (o quê?/porquê?/como?). Estes últimos critérios foram 
selecionados tendo em conta a opinião de Peha (1995: 23), defensor da inclusão destas três vertentes na 
tipologia de texto em questão. Estas três componentes são referidas pelo mesmo autor como sendo 
necessárias num texto de opinião, no sentido de que o ponto de vista seja claro para o recetor, 
essencialmente quando o meio de transmissão é o escrito: «[…] you‟ve got to be able to back up everything 
you say with good reasons and solid evidence. But it‟s worse because you can‟t be there to clear up any of 
your reader‟s confusion». (Peha, 1995: 20).   
Passando à análise, é importante mencionar que um aluno não escreveu a composição no seu teste, 
o que pode evidenciar não só a falta de recursos linguísticos, mas também de conhecimento no que 
concerne à organização das ideias presentes na atividade de compreensão leitora do teste, o que poderia ter 
sido um grande auxílio enquanto modelo.  
No Anexo 1, é apresentada uma primeira composição que inclui a opinião pessoal do estudante 
sobre a utilidade de estudar línguas, embora algumas razões que incluiu não tenham sido comprovadas e 
estão apresentadas como uma enumeração de ideias. Pela leitura desse texto, pode aferir-se que a ideia 
principal não corresponde à importância da aprendizagem de línguas e as ideias secundárias não estão 
relacionadas coerentemente, concluindo-se, assim, que o discente em questão não respondeu ao tema 
incluído no enunciado do teste. Por outro lado, o aluno tentou dividir o texto por parágrafos, incluir uma 
introdução e uma conclusão, e, efetivamente, aflorou boas ideias. Contudo, incluiu informação 
desnecessária em mais de metade do texto, informação essa que não apresenta qualquer relação com o tema 
em questão.  
Prosseguindo para a análise da segunda composição no Anexo 1, como se pode verificar, este 
discente abordou tanto o tema da aprendizagem de línguas como o do inglês como língua global. Deste 
modo, respondeu ao tema proposto e não inclui ideias desnecessárias. Por outro lado, este texto padece de 
pouca coerência e organização textual, dado que, num determinado momento do texto, o estudante passou 
da importância de aprender línguas para o facto de a língua inglesa ser uma língua global, sem introduzir 
um elo de conexão. Além disso, também mistura a aprendizagem de línguas, no geral, com a importância 
de aprender inglês, num único parágrafo. Apesar destas falhas, o discente tem potencial para melhorar a sua 
organização textual. 
No que diz respeito ao texto que se segue, o terceiro no Anexo 1, os argumentos nele incluídos 
estão organizados de forma confusa, pelo que se pensa que nem todos são válidos. Além disso, apesar de o 
estudante responder ao tema pedido e não se distanciar do mesmo, faz corresponder razões a ideias que não 
estão relacionadas entre si, sem comprová-las. O aluno poderia tê-lo feito referindo, por exemplo: que nos 
outros países, o turismo está adaptado à língua inglesa; que quase todos os jovens de outros países 
aprendem inglês na escola; que os empregos mais bem pagos procuram pessoas que saibam falar inglês; 
que sabendo a língua de outro país, podemos esclarecer as nossas dúvidas culturais fazendo perguntas aos 
nativos dessa língua. Isto implica usar o conhecimento do mundo, o que não foi feito pelo estudante. A 
falta de coerência e organização textual verifica-se também pela passagem brusca do tema da introdução 
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para um outro tema incluído no segundo parágrafo: o inglês como língua global. Por outro lado, o discente 
incluiu parágrafos, uma introdução (ainda que confusa, já que mistura a importância de aprender línguas 
com a vontade para tal e inclui demasiada informação) e uma conclusão (embora esta não funcione como 
sumário de ideias, porque introduz uma justificação que foi incluída apenas na introdução e que não foi 
desenvolvida no texto principal). 
O texto que se segue no Anexo 1 apresenta várias lacunas: não responde ao tema pedido e inclui 
ideias que não se relacionam com a diretriz principal; não está dividido por parágrafos; não existe uma 
clara hierarquização de ideias, e, por conseguinte, estas são apresentadas de modo confuso; não são 
incluídas nem introdução nem conclusão. Apesar de este discente justificar e comprovar as suas opiniões, 
estas não estão organizadas, o que dificulta a o entendimento da relação entre elas. 
Por último, segue-se a análise da última composição apresentada no Anexo 1. Esta, embora 
responda ao tema pedido – a importância da aprendizagem de línguas e da língua inglesa como língua 
global- inclui ideias desnecessárias, que não se relacionam com a ideia principal. Além disso, nem sempre 
existe conexão entre as diferentes ideias que, de facto, estão relacionadas com uma ideia principal. As 
pausas são escassas, os parágrafos ausentes e não existe nem introdução nem conclusão, o que, por 
conseguinte, torna o texto confuso. Contudo, o autor desta composição apresentou uma exemplificação 
para comprovar as suas razões.  
Por fim, as últimas três composições que se apresentam neste primeiro anexo correspondem à 
segunda opção de produção escrita no teste de inglês: a descrição de um gráfico e a sua relação com a 
aprendizagem de línguas. Como se pode verificar, além das duas primeiras composições deste tipo serem 
muito curtas, não introduzem o gráfico nem incluem conclusões. A terceira, apesar de integrar algumas 
conclusões, não o faz de modo ordenado, pois adiciona toda a informação num único parágrafo: a 
descrilção do gráfico, a sua relação com o inglês e as conclusões obtidas.  
As conclusões que se extraíram foram as seguintes: os estudantes do grupo de inglês não têm o 
hábito de incluir exemplos ou outro tipo de comprovação para justificar as suas opiniões; alguns alunos 
tentam fazer parágrafos, mas misturam diferentes subtemas num só; as introduções e conclusões são 
confusas, sendo que nem sempre servem os seus propósitos – introduzir e concluir, respetivamente.  
Quanto à disciplina de espanhol, apenas foram escritas composições de carácter descritivo durante 
o ciclo zero. Tal como se efetuou para o grupo de inglês, nove redações serão analisadas. Ao contrário do 
que foi feito na área de inglês, passar-se-á a abordar as composições como um todo, e não individualmente, 
devido às semelhanças encontradas nas redações no grupo de espanhol. 
Começando com os textos escritos em teste, os alunos tiveram que descrever a sua cidade, Porto, 
em formato de correio eletrónico, seguindo alguns tópicos dados. No Anexo 2, os três exemplos incluídos, 
evidenciam as seguintes falhas: 
1. Não é feita uma divisão por parágrafos de acordo com os tópicos assinalados no enunciado; 
2. Os estudantes que incluíram saudação, juntaram-na com a introdução; 
3. A conclusão é esquecida por grande parte dos estudantes; 
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4. Algumas composições não incluem a fórmula de despedida. 
 
Seguindo para outro tipo de composição, onde se redigiu como seria a escola do futuro, apenas 
serão incluídos três exemplos para comprovar os problemas essenciais deste grupo.  
Passando assim a uma análise sucinta, a primeira composição deste tema, no Anexo 2, inclui um só 
parágrafo. Não tem introdução nem conclusão e as ideias estão acumuladas, não apresentando uma ligação 
coerente. A segunda composição está redigida como se tratasse de frases soltas, cada uma delas 
representando um tópico, não havendo introdução e conclusão. Não há uma organização por tipos de 
mudanças na escola, por exemplo, sendo as frases simples e uma por parágrafo, o que evidencia a falta de 
conhecimento sobre a constituição de um parágrafo. Por último, a terceira composição está disposta num 
único parágrafo, pelo que, embora o seu conteúdo esteja bom, as ideias estão acumuladas, não sendo 
possível ler esse texto fluidamente.  
Passando para o terceiro tipo de composições, que consistem na escrita de um argumento de um 
filme, diferentes estudantes apresentaram os mesmos problemas. O Anexo 2 constitui três dessas 
composições, as quais demostram, de novo, que apenas é incluído um parágrafo, denotando-se, por 
conseguinte, a ausência de uma introdução e de uma conclusão.  
Em suma, como a análise demonstra, este grupo revelou vários problemas no que diz respeito à 
organização de ideias e à construção de parágrafos. Estas lacunas eram mais graves neste grupo do que no 
de inglês, já que se encontrou uma falta de consciência no que diz respeito à importância de incluir uma 
introdução, uma conclusão e de se proceder à divisão do texto por parágrafos. As consequências que daqui 
advieram refletiam-se no entendimento global dos textos escritos, uma vez que o leitor não só não 
encontrou uma linha que conduzisse as ideias, que as recuperasse e que as relacionasse, como também não 
identificou as pausas necessárias para o seu entendimento.  
 
2.2. O questionário 
 
Por um lado, como se pode verificar, foi necessário tomar medidas para consciencializar ambas as 
turmas sobre a importância da existência de uma introdução, de estabelecer ideias ligadas de modo coerente 
e de reformular uma conclusão aquando da escrita de um texto. Por outro lado, apesar da análise contida no 
subcapítulo 2.1. justificar o início deste estudo, foi ainda aplicado um inquérito nesse sentido, com ainda 
um outro intuito: testar a consciência dos estudantes em relação aos problemas acima mencionados.  
Assim, será apresentado o modo como os estudantes envolvidos neste projeto percecionavam a 
forma como escreviam antes da aplicação da técnica What-Why-How
2
.  
                     
2
 Para economizar espaço, esta técnica será mencionada pelas suas iniciais ao longo deste estudo: W-W-H. 
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O questionário aplicado, que se encontra no Anexo 3, é constituído por um conjunto de 
informações iniciais sobre o intuito do mesmo, as instruções essenciais para o seu preenchimento, seis 
questões e um agradecimento final.  
No que concerne às questões, estas são, em geral, de resposta múltipla, sendo de cariz fechado. 
Algumas incluem uma alínea de resposta semiaberta, o que teve como finalidade recolher uma melhor 
perceção das técnicas usadas pela amostra, para que, consequentemente se diminuísse as limitações 
provocadas pelo sistema de resposta múltipla. Todas as questões incluem a opção «Não sei», o que evitou 
que os alunos deixassem alguma pergunta em branco quando, realmente, não estivessem conscientes do seu 
modo de escrita. Esta opção também permitiu evitar o enviesamento dos resultados.  
A linguagem usada foi simples, de modo a que os destinatários conseguissem um fácil 
entendimento das questões. Não existem perguntas que incluam negações para não se confundisse os 
alunos, e apesar de algumas integrarem um grande número de opções, estas foram necessárias para que 
todas as possibilidades estivessem presentes, e por conseguinte, para obter-se dados mais precisos.  
O intuito deste questionário foi a obtenção de informação passível de estabelecer uma relação entre 
as composições escritas pelos elementos da amostra antes da aplicação da técnica. Também se teve como 
finalidade descobrir as perceções que tinham sobre o seu próprio modo de escrever, assim como os moldes 
em que são feitas as avaliações dos seus trabalhos escritos.  
Quanto à forma do questionário, a primeira questão centrou-se na obtenção de algumas 
informações pessoais. Variáveis como o ano de escolaridade, o sexo e a língua estrangeira foram tidas em 
conta. Poder-se-ia inferir o ano da escolaridade tendo a informação relativa à língua, já que os alunos do 
11° ano pertenciam à disciplina de espanhol e os de 10° à disciplina de inglês. No entanto, foram mantidas 
ambas as questões porque alguns elementos poderiam não responder à sua totalidade, deixando algumas em 
branco, propositadamente ou não.  
No que diz respeito à segunda pergunta, esta centra-se nos processos de pré-escrita que os alunos 
poderiam usar ou não, permitindo aferir se demonstravam algum conhecimento sobre aos mesmos.  
Seguindo para a questão número três, esta permitiu comparar o modo como os estudantes 
pensavam que organizavam o texto, se faziam ou não uso de parágrafos ou não, com a forma como 
realmente o faziam. A referência aos parágrafos é importante na medida em que estes estão intimamente 
ligados à melhoria da coerência e da organização textual, tal como Schultz refere (2009: 65): «Effecttive 
paragraphs process two primary characteristics: unity and coherence.»  
Por sua vez, a pergunta número quatro teve como intuito perceber o conteúdo que os inquiridos 
incluíam na redação de textos de opinião, isto é, se incluíam as respostas às três questões estabelecidas pela 
técnica What-Why-How. A escolha da tipologia texto de opinião deve-se ao facto de se ter iniciado uma 
investigação acerca da literatura existente antes da aplicação do questionário. Isto significa que, 
previamente, se procedeu à avaliação de quais as tipologias textuais adequadas ao ensino secundário, até 
porque a autorização para a aplicação do questionário levou algum tempo a ser aceite. Contudo, este 
assunto será apresentado com mais detalhe num momento posterior.  
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Em seguida, apresentou-se uma questão sobre o modo como a avaliação de textos escritos é feita 
pelos professores. Aqui foi possível comparar a forma como os elementos da amostra pensavam que as 
suas composições eram avaliadas pelos docentes com o que acontece na realidade, como se verá adiante.  
Para terminar, a opinião dos alunos foi tida em conta, já que lhes foi perguntado que componente, 
se a linguística ou a pragmática, consideravam mais importante num texto escrito. Isto permitiu que se 
entendesse se os destinatários deste projeto iriam ou não aceitar uma investigação que tivesse como intuito 
melhorar a organização textual, já que a valorização atribuída a esta componente poderia ter levado a 
atitudes mais positivas ou negativas por parte dos elementos da amostra em relação ao trabalho que mais 
tarde foi realizado.   
Passando à análise dos resultados obtidos, estes foram processados através do programa 
informático SPSS, que permitiu uma avaliação rigorosa e global de todas as informações recolhidas, 
transformando cada uma das questões em variáveis estatísticas. Adotou-se, assim, uma análise quantitativa 
e descritiva dos dados com o intuito de recolher uma análise detalhada e precisa. Deste modo, seguem-se as 
conclusões mais importantes retiradas de uma primeira aplicação do questionário, isto é, antes da aplicação 
da técnica W-W-H, em Dezembro de 2014.  
As instruções foram explicitadas oralmente antes da entrega dos questionários, assim como o seu 

























   
Sexo Feminino 75,7% 
Masculino 24,3% 
   
Planifica-
ção 
Escrevo tópicos numa folha 
de rascunho 
18,9% 
Brainstorming de ideas 24,3% 
Nada do anterior 29,7% 
Mais do que uma técnica 2,7% 
Não sei 24,3% 
   
Parágrafos Divido por parágrafos 70,3% 
Não divido por parágrafos 2,7% 
Umas vezes divido, outras não 24,3% 
Não sei 2,7% 
   
Critérios Erros 5,4% 
Conteúdo 5,4% 
Tudo do anterior 89,2% 
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Como a primeira tabela demonstra, a amostra era constituída, inicialmente, por 37 alunos, 17 do 
10° ano e de inglês e 20 do 11° e de espanhol. Contudo, um dos elementos do grupo de inglês, do sexo 
masculino, no final do primeiro período, em 2014, mudou de turma. Além disso, na mesma altura, uma 
aluna ingressou na mesma turma. Consequentemente, a amostra sofreu mudanças, como mostram os dados 
em anexo. Se inicialmente contavam-se 28 raparigas e 9 rapazes - 75,7% e 24,3%, respetivamente, aquando 
do primeiro ciclo deste projeto a amostra já incluía apenas 8 rapazes, sendo os restantes elementos do sexo 
feminino.  
Concluiu-se que seria mais enriquecedor analisar os dados em cruzamento, pelo que se comparará a 
semelhança ou diferença dos resultados obtidos nos dois grupos com respeito às variáveis em que tal seja 
pertinente.  
Começando com a variável que avalia o modo como os estudantes planificam o seu texto, 
correspondente à questão número dois do questionário, 29,7% do grupo afirmou que não usava nenhuma 
das técnicas exemplificadas nas opções fornecidas. Visto que os alunos escolheram esta alínea, podendo 
selecionar outra e indicar a sua própria técnica, pôde confirmar-se que cerca de um terço da amostra não 
tinha qualquer tipo de estratégia de planificação textual no início do ano letivo. Analisando a tabela que se 
segue, referente ao cruzamento de dados, é de notar que o número de estudantes que mais elegeu esta opção 
pertence ao grupo mais numeroso, o de espanhol, sendo que a diferença encontrada é suficientemente 
significativa para não ser encarada como resultante da sua superioridade numérica. Constam, portanto, 8 
alunos de espanhol, em relação a apenas 3 de inglês, que não possuíam qualquer tipo de estratégia de 
planificação textual. Por sua vez, as opções «uso de brainstorming» e «não sei», estas obtiveram a mesma 
percentagem: 24,3%. Se por um lado é preocupante que cerca de um quarto dos alunos não tivesse 
consciência das suas estratégias de escrita, ou talvez nem as dominasse de todo, por outro, é positivo o 
facto de que pelo menos outro quarto tivesse o cuidado de fazer um brainstorming de ideias antes de 
escrever o seu texto. Quanto a esta variável, os valores obtidos para cada grupo foram muito semelhantes. 
No que respeita à opção «escrever os tópicos numa folha de rascunho», somente 18,9 % dos aprendentes 
fez uso desta técnica, tendo sido muito próximos os valores obtidos para cada grupo, não surgindo a 
necessidade de os destacar. Finalmente, uma percentagem reduzida - 2,7% - revelou usar uma outra técnica, 
mas não a especificou. É de notar que esta percentagem corresponde a apenas um aluno, do grupo de 
inglês.  
Em suma, no total, menos de metade da amostra, 45,9% (18,9% + 24,3% + 2,7%), demonstrou que 



























Inglês 17,6% 29,4% 17,6% 5,9% 29,4% 17 
Espanhol 20% 20% 40% 0% 20% 20 
Total 18,9% 24,3% 29,7% 2,7% 24,3% 37 
 
Tabela 2 – Tabela de cruzamento de dados quanto à questão relativa às estratégias de planificação textual – 
percentagens aproximadas 
 
A variável seguinte corresponde à questão número 3 e aborda a divisão do texto em parágrafos. 
Como se pode observar nas tabelas inicialmente apresentadas, grande parte dos alunos (70,3%) afirmou 
fazê-lo, ao passo que cerca de um quarto da amostra (24,3%) revela que nem sempre o faz. Apenas 2,7% 
dos inquiridos declarou que não efetuava a divisão por parágrafos, sendo que a mesma percentagem é 
válida para a opção «não sei». Observando a tabela de cruzamento de dados, apresentada em seguida, 
apenas é de ressaltar que sete estudantes que admitem nem sempre ou nunca dividir o seu texto por 
parágrafos pertencem ao grupo de espanhol, ao passo que apenas três revelam esta tendência na área do 
inglês. Apesar de este último grupo ser menor, a diferença é demasiado alta para ser justificada por razões 
de inferioridade numérica. Pode-se, assim, concluir que grande parte dos alunos admitiu dividir o texto por 



















Inglês 76,4% 5,9% 11,8% 5,9% 17 
Espanhol 65% 0% 35% 0% 20 
Total 70,3% 2,7% 24,3% 2,7% 37 
 
Tabela 3 - Tabela de cruzamento de dados relativa à questão correspondente à divisão do texto por 
parágrafos 
 
A variável seguinte, correspondente à questão 4 do questionário e incide sobre o corpo do texto, 
mais precisamente, aquando da escrita de um texto de opinião. Note-se que mais de metade da amostra 
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(64,9%) afirmou que incluía todas as informações: O quê?, Porquê? e Como?, sendo as percentagens muito 
semelhantes quando comparadas com as respostas obtidas por cada turma. Ainda 18,9% declarou incluir 
quais as suas opiniões e 8,1% a justificação para as mesmas. Por último, 2,7%, o que representa apenas um 
aluno, afirmou responder à questão Como? nos seus textos de opinião. Pode concluir-se que, 
provavelmente, os discentes que selecionaram a opção «Porquê?» não incluíram a informação respetiva à 
questão Como?, pois de outra forma selecionariam a alínea «incluo tudo o que está anteriormente referido»; 
o mesmo se passa com o aluno que optou por selecionar a opção referente a Como?. O mais surpreendente 
nesta análise corresponde ao grande número de estudantes que acreditava que incluía todas as informações 
correspondentes às três questões acima mencionadas; posto isto, apenas um aluno de inglês admitiu que 
não incluía nenhuma das três informações.  
No que diz respeito à questão 5, relativa aos parâmetros que os professores valorizam no momento 
de avaliação de textos escritos, 89,2% dos estudantes acreditava que todos os critérios apresentados (erros 
de língua, organização textual e conteúdo) eram tidos em conta no momento de avaliação de um texto 
escrito. É de salientar que todos os discentes que acreditavam que os professores tinham apenas em 
consideração os erros de língua (5,4%) pertenciam ao grupo de espanhol. 
Conclui-se que os alunos estavam conscientes antes da aplicação do projeto, do modo como são 
avaliados em momento de teste, pois as três componentes mencionadas integram essa avaliação, como 




Ainda tendo em conta os critérios, na questão número 6 os discentes tiveram que providenciar a sua 
opinião sobre qual a importância que os seus professores de línguas atribuem a cada um daqueles critérios. 
Desta forma, verifica-se que 59,5% dos alunos escolheu a opção que incluía erros de língua, organização 
textual e conteúdo, isto é, considerou todos estes critérios revestidos de igual importância para os docentes. 
Contudo, 18,9% dos discentes opinou que os erros de língua tinham um peso maior no momento de 
avaliação, e ainda 10,8% dos inquiridos pensou que o conteúdo recebia mais importância. É de notar que 
nenhum estudante teve esta opinião no que diz respeito à organização textual. Salienta-se ainda que todos 
os discentees que consideraram os erros de língua como o critério mais relevante para os professores 
pertenciam ao grupo de espanhol.  
Pode constatar-se que os alunos não estavam conscientes que a componente pragmática exerce um 
peso superior à linguística, pelo que, como os critérios de exames indicam, consultando o portal IAVE, 
aproximadamente 58% da pontuação dos mesmos destina-se a questões de organização textual, coerência, 
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Importância dos critérios Total – 
frequênci
as 
Devem ter o 
mesmo peso 
Não devem 
ter o mesmo 
peso 
Não sei 
Inglês 29,4% 52,9% 17,6% 17 
Espanhol 60% 20% 20% 20 
Total 45,9% 35,1% 18,9% 37 
 
Tabela 4 - Tabela de cruzamento de dados quanto à pergunta relativa ao critério que deve ter um 
peso maior na avaliação 
 
Por último e ainda em relação aos critérios usados no momento de avaliação de composições, os 
alunos foram inquiridos sobre se os três critérios já referidos devem ou não ter o mesmo peso. Observando 
a tabela 4 verifica-se que, apesar de quase metade do grupo-alvo - 45,9% - ter considerado que todos os 
critérios têm o mesmo valor, aproximadamente 70% desse valor pertence ao grupo de espanhol. Por esta 
razão, mais de metade dos inquiridos, dos 35,1% restantes, que respondeu que nem todos esses critérios 
devem ter o mesmo valor, pertencia, por sua vez, ao grupo de inglês. Posto isto, detetou-se uma disparidade 
quanto à opinião pessoal dos alunos. É ainda de referir que 18,9% do total da amostra não tinha uma 
opinião formada com respeito a esta questão. Além disso, é importante mencionar que entre os alunos que 
negaram uma atribuição igualitária, apenas uma parte referiu alguns deles referiram qual o critério que deve 
ser considerado o mais importante, tendo sido o conteúdo o mais privilegiado, seguido pela organização 
textual. Note-se que, ao contrário do que sucedeu na questão anterior, nenhum estudante considerou os 
erros de língua como sendo o aspeto mais relevante.  
Tendo agora em conta os resultados obtidos pela análise das composições dos alunos e dos 
questionários, estabelece-se aqui uma comparação com via a apurar se os discentes estavam, antes da 
aplicação da técnica, conscientes dos seus erros em relação à organização textual, bem como dos critérios 
tidos em conta na avaliação de textos escritos. Esta comparação permitiu que se entendesse qual a melhor 
forma de guiar os alunos e em que pontos deveriam receber feedback. Ou seja: compreendendo as suas 
lacunas, a professora estagiária conseguiu providenciar os comentários nos pontos onde os alunos 
necessitavam. 
Para começar, o facto de ambas as turmas não demonstrarem grande conhecimento sobre 
estratégias de planificação textual está em concordância com as suas composições iniciais, uma vez que 
estas evidenciavam a falta de uma fase de pré-escrita. 
Apesar disto, existe uma grande disparidade entre os resultados obtidos através dos questionários e 
dos resultados extraídos pela análise dos textos iniciais dos alunos. Nos primeiros, a maioria afirmou que 




Também se verificou uma discrepância significativa quanto ao parâmetro direcionado às três 
informações que uma opinião deve conter. Uma grande parte assumiu que incluía as três informações, 
quando na verdade, a grande maioria, só mencionava duas delas («O quê?» e «Porquê?»). 
Quanto aos critérios usados pelos docentes para avaliar um texto e à consciência da existência 
desses critérios, a maioria dos discentes mostrou-se elucidada. 
Do mesmo modo, um grande número de estudantes pensava que os critérios «conteúdo», 
«organização textual» e «erros de língua» tinham o mesmo peso, o que, usualmente, não corresponde à 
realidade, visto que os professores, seguindo as tabelas apresentadas em exames nacionais e manuais 
escolares, atribuem maior pontuação ao conteúdo e organização textual. Do mesmo modo, uma grande 
parte dos discentes acreditava que os três critérios acima mencionados tinham um peso igual no momento 
de avaliação, e era com base neste raciocínio que opinavam que os seus textos deviam ser avaliados. Em 
suma, a maior parte dos alunos estava consciente que a organização textual era avaliada, mesmo que a 
descurasse no momento de escrita. 
Em conclusão, se em alguns aspetos os destinatários deste questionário aproximaram-se da 
realidade dos seus textos, como no que diz respeito ao modo como as suas composições são avaliadas, 
noutros distanciaram-se, já que nem todos estavam conscientes da sua organização textual, consciência essa 
que este projeto também visou alcançar.  
2.3. Questão de investigação-ação 
 
 Foi a observação de aulas, bem como a opinião das orientadoras do estágio onde se aplicou a 
investigação aqui desenvolvida, que levaram a concluir que os grupos em análise demonstravam problemas 
a nível de organização textual. Nesse sentido, a análise de composições e as informações obtidas pela 
aplicação de inquéritos apenas vieram confirmar essa necessidade.  
Deste modo, considerou-se urgente sensibilizar esses alunos para o modo correto de planificar um 
texto, com o objetivo de o escreverem de forma mais coerente e organizada, o que se pensou poder alcançar 
através da inclusão de estratégias de planificação textual. Daqui, passou-se a uma pesquisa de técnicas de 
planificação e organização textuais, tendo sido selecionada a de Steve Peha (1995), What-Why-How, cuja 
constituição será apresentada posteriormente. 
Em consonância, após uma reflexão sobre a teoria existente sobre um determinado tema e 
finalizado o período de deteção de problemas numa determinada área e contexto, procedeu-se ao 
levantamento de uma questão, bem como à elaboração e colocação em prática de um projeto destinado a 
solucionar a falta de organização textual de ambas as turmas. Neste sentido, a questão aqui proposta 
corresponde à seguinte: Poderá a planificação por parágrafos, através das tabelas What-Why-How, 
melhorar a organização textual na aula de língua estrangeira? 
Detetados os problemas, encontrada uma medida que poderia solucioná-los e levantada uma 
questão, procedeu-se à aplicação da referida técnica em questão ao longo de três ciclos, sendo que na 
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passagem do primeiro para o segundo e do segundo para o terceiro foram efetuadas alterações com o 




Capítulo 3: Enquadramento teórico  
 
Como este projeto de investigação-ação trata a competência escrita, surgiu a necessidade de 
consultar o estado da arte com respeito à temática envolvida. Os métodos de ensino da escrita foram 
evoluindo com o passar do tempo e a sua modificação deveu-se, sobretudo, às mutações que se efetuaram 
consoante os parâmetros aos quais se atribuiu e atribui maior importância. Desta forma, ao longo deste 
capítulo serão apresentadas algumas teorias sobre o modo como a escrita deve ser ensinada, pelo que 
algumas delas remetem para o século passado, apesar de ainda serem tidas em conta e influenciarem 
algumas práticas atuais.  
 
3.1. A competência escrita: interpretação da mesma nos séculos XX e XXI 
 
Antes de resumir, brevemente, algumas metodologias e estratégias mais marcantes do século XX e 
XXI, é essencial destacar o modo como o Quadro Europeu Comum de Referência interpreta, atualmente, o 
conhecimento de uma língua. Nesse sentido, esse documento defende o desenvolvimento da competência 
comunicativa, pelo que esta implica três subcompetências: a linguística, a pragmática e a sociolinguística 
(Concil of Europe, 2001: 136). Este estudo insere-se na competência pragmática, pelo que se pode 
constatar que, nos dias de hoje, esta é uma capacidade crucial, à luz do mesmo documento.  
Contudo, antes de centrar este projeto nas ideias atuais, analisar-se-á o caminho que conduziu ao 
atual statu quo. Desta forma, pode constatar-se que as «trends in the teaching of writing in ESL and other 
foreign languages have (…) coincided with those of the teaching of other skills» (Harmer, 2007: 334). 
Torna-se, assim, pertinente referir e resumir as pedagogias mais notáveis que existiram e existem em 
relação ao ensino da escrita, para, posteriormente poder enquadrá-las na temática deste projeto. 
Para começar, até ao século XX, a escrita na língua estrangeira foi interpretada de modo muito 
distinto do que é agora, não sendo considerada uma «language skill to be taught» (Reid, 2001: 28). 
Segundo Sokolic (2003: 88), a boa escrita seguia um conjunto de regras e princípios, tal como o relata 
Frank et al. (2012: 13), quando refere que a única escrita livre existente nessa época destinava-se a avaliar 
se os alunos tinham conseguido assimilar os conteúdos gramaticais com a sua aplicação através da 
produção escrita. Como consequência, a criatividade não era primordial e as atividades de escrita 
consistiam em copiar modelos, sendo o professor visto como um «evaluador de la lengua misma» (Frank et 
al., 2012: 13). Na base desta interpretação do modelo de escrita estava a ideia de que «correct spelling, 
grammar, and overall organization were the most importante evidence of second language proficiency» 
(Sokolic, 2003: 89). A escrita servia, desta forma, para praticar itens gramaticais, ou seja, escrevia-se 




A situação começou a alterar-se e a correção gramatical foi perdendo a sua importância para outros 
critérios, pelo que, segundo Reid (2001: 8), os manuais de línguas começaram a focar-se no ensino de 
padrões organizacionais. Neste sentido, em 1911, parafraseando Sokolic (2001: 89), the National Council 
of Teachers of English tentou mudar o modo como a escrita vinha a ser interpretada. Contudo, somente 
vários anos mais tarde, em 1960, é que a mudança surgiu. Conta Sokolic que nesta época a «writing 
instruction started to include the entire process of writing (…) and not just the product» (2001: 89). Desta 
feita, pode concluir-se que a escrita, enquanto processo, começou a nascer na segunda metade do século 
XX, o que levou a várias teorias e técnicas de ensino-aprendizagem, muitas delas ainda em vigor nos dias 
de hoje.  
Ainda na década 60, Robert Kaplan introduziu a retórica contrastiva, ao aperceber-se que diferentes 
culturas organizavam os textos que escreviam de modo distinto. No entanto, segundo Reid (2001: 30), estas 
diferenças a nível de padrões de organização textual não devem ser vistas como deficiências, mas sim 
como características intrínsecas à cultura de cada um. Por conseguinte, não existe um modo correto de 
falar; existem padrões culturais que fazem uma dada organização ser correta num determinado contexto.  
Seguidamente, a interpretação da competência escrita estava cada vez mais voltada para o processo 
que a mesma envolvia, sem descurar o produto. Como consequência, o interesse pelo aluno, isto é, pelos 
seus gostos, também cresceu na segunda metade do século XX. Desta forma, a criatividade do estudante 
passou a ter um lugar relevante com movimentos como o Expressivismo, o que significa que os discentes 
tinham espaço para imaginar, uma vez que que eram «encouraged to write freely and personally» (Sokolic, 
2003: 90). Esta perspetiva contrasta com a usada até meados do século XX, na medida em que, no final 
desse século, os alunos não tinham que seguir regras pré-estabelecidas sobre o que escrever ou como 
escrever no que diz respeito aos recursos linguísticos. Se inicialmente houve uma obsessão exacerbada 
pelas regras gramaticais, esta foi-se diluindo e dando espaço à liberdade para escrever. Ainda hoje em dia, 
como demostra o Common European Framework for languages (2001: 62), essa liberdade está patente 
através da escrita criativa, na descrição da competência escrita a atingir nos vários níveis de língua. 
Segundo Sokolic (2001: 91), este tipo de escrita pode encontrar-se nas formas de quickwriting e diários de 
escrita, os quais têm como objetivos o desenvolvimento da imaginação e da escrita como forma de 
expressão do «eu», pelo que não se destinam à melhoria nem da competência pragmática ou linguística. 
Estas duas modalidades de escrita estão presentes, essencialmente, em aula de escrita criativa, através da 
escrita como lazer. No que diz respeito ao Quickwriting, este método, segundo Kaye (1989: 5), consiste em 
preparar a escrita avaliando a informação necessária a incluir e estabelecendo-se um tempo limite para a 
produção em si. Note-se que até neste tipo de escrita mais livre a planificação está presente. Quanto aos 
diários de escrita, mais focados na vertente pessoal e no uso da língua para expressar o íntimo, como 
Zabalza citado por de Souza et al. (2012) menciona: «[são] quatro [os] aspectos do diário que dão a esse 
tipo de documento uma potencialidade expressiva: exige o registro escrito, implica reflexão, integra o 
expressivo e o referencial, possui caráter histórico e longitudinal». 
31 
 
Nos anos setenta do século XX, emergiu uma nova tendência com a corrente cognitivista. Esta está 
bem patente na técnica em que este projeto de investigação-ação se baseia, What-Why-How, visto que o 
cognitivismo «encourages brainstorming, drafting and conferencing among students and with the 
instructor» (Sokolic, 2003: 1), sendo a ênfase, consequentemente, colocada no processo da escrita. Este 
método visa, segundo Harmer (2007: 336), oferecer aos aprendentes a oportunidade de pensar à medida 
que escrevem, já que os passos da revisão e da reescrição podem ser repetidos sempre que necessário. 
Pensa-se aqui que este processo de reescrição, quando repetido muitas vezes, pode não ser exequível, 
porque no dia-a-dia escolar não há lugar para refazer inúmeras vezes o mesmo texto devido às diversas 
exigências dos planos nacionais. Os docentes não conseguem dedicar tanto tempo nas suas aulas a 
reformulações, já que determinados objetivos têm que ser cumpridos, objetivos esses que costumam ser por 
demais abrangentes para poderem ser abarcados na sua totalidade no decurso um ano letivo. Além disso, 
opina-se que, mesmo nas situações de avaliação escrita, os alunos raramente conseguem fazer um rascunho 
e escrever a versão final na sua folha de teste, o que implica que não encontram tempo para reescrever. 
Com isto pretende-se concluir que a visão defendida neste projeto consiste numa maior urgência para 
ensinar a planificar uma boa versão do texto, técnica esta que podem usar até em situação de teste, 
promovendo a elaboração de um bom plano que ajude os alunos a poupar tempo e a escrever de modo 
coerente sem terem de fazer várias revisões. Percebe-se o conceito de escrita enquanto processo, mas torna-
se difícil aceitar um dos seus princípios: a possibilidade de múltiplas revisões e rescrições. Desta forma, 
defende-se aqui a necessidade de encontrar o equilíbrio entre a escrita como processo e a escrita como 
produto.  
Na década de noventa, o construtivismo social transformou de novo a perspetiva em relação à 
competência escrita, pois, nas palavras de Sokolic (2003: 90), os estudantes deveriam «to learn the skills 
that will help them integrate into the new language community». Já se aproximava a ideia de que a escrita 
na segunda língua deve ser ensinada, que é o que aspira a técnica desenvolvida neste projeto.  
Finalmente, começaram a aparecer currículos que tinham em conta o ensino da escrita, isto é, 
surgiram os Writing Across the Curriculum programs (Sokolic, 2003: 90), os quais implicavam que a 
aprendizagem da escrita se debruçasse sobre o conteúdo dos cursos que estivessem a aprender. No entanto, 
esta visão ainda era limitada, visto que os estudantes devem saber escrever sobre temáticas que vão além da 
área específica de estudo. É, assim, de referir que esta visão ainda estava longe das necessidades reais e 
atuais, posto que, em Portugal, os discentes não possuem um curso em particular até entrarem na faculdade, 
mas sim pertencem a um tipo de ensino de cariz geral, necessitando saber escrever sobre variados temas. 
Como se pode imaginar, estes programas ainda não estavam direcionados ao ensino básico e secundário 
nem às especificidades características de diferentes países.  
Com a passagem para o século XXI, surgiram os projetos de escrita colaborativa com vista a que se 
interpretasse a «academic writing (…) as a communicative social act» (Reid, 2001: 29). Esta tendência teve 
como forte influência o enfoque comunicativo, posto que este envolve, sempre que possível, a troca de 
informação – isto é, a comunicação (Byrne, 1993: 23).  
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O século XXI trouxe consigo outra teoria: além do reforço da escrita como processo, em que os 
estudantes passaram de uma planificação para um primeiro rascunho, deu-se enfâse à necessidade de 
implementar a estratégia de peer-correction antes da fase de reescrita. Esta estratégia consiste em que os 
alunos corrijam composições de colegas para se ajudarem, tornando-se mais conscientes das lacunas que 
têm. Como referem Fulwiler e Jones (1989: 56) os estudantes só beneficiam com este tipo de correção: 
«Give students some responsibility for evaluating each other‟s work; remember that each writer also 
benefits from becoming a critic and editor.» Além disso, a correção implica um nível de cognição alto, 
como o indica Essays, UK. (2013), «peer correction (…) also develop the ”critical thinking” skill for 
“content, organization, style and language accuracy”», pois os discentes têm que procurar erros e lacunas 
suscetíveis de serem cometidos por eles próprios. Também o Common European Framework for languages 
(2001: 156) refere a necessidade de incluir este tipo de avaliação: «immediate peer-correction should be 
systematically encouraged to eradicate errors». Apesar de não se saber a que se referem estes «errors», aqui 
considera-se que eles podem ter a sua origem na organização textual, concordando-se assim com as ideias 
apresentadas por esse documento de referência. Além disso, também o programa nacional de espanhol, 
para 10º e 11º anos, nível de iniciação, sugere essa avaliação, referindo não só as suas vantagens, como 
também mencionando que essa é uma linha defendida pelo Common European Framework for languages: 
«potencia o desempenho das estratégias de aprender a aprender, porque se centra nos processos e porque 
acredita na capacidade de o aluno ser responsável pela sua aprendizagem. É esta uma das linhas de força do 
Quadro Europeu Comum de Referência.» (Fernández, 2002: 27). Por último, também o programa nacional 
de inglês, para 10 e 11º anos, menciona a importância da avaliação da escrita entre colegas (Moreira et al., 
2001: 15).  
Se no passado a competência escrita não era ensinada, hoje em dia «English L2 teachers are better 
prepared, language programmes recognize the value of L2 writing competencies, and students are more 
aware of the writing required at school» (Reid: 32). Atualmente já se tem em vista princípios mais 
holísticos, isto é, pretende-se aproveitar o melhor de cada corrente e usar diferentes estratégias no que diz 
respeito ao ensino da escrita, tendo em conta as necessidades dos alunos (Larsen-Freeman, referido por 
Sokolic, 2003: 90). Contudo, ainda há um longo caminho a percorrer, visto que o ensino da escrita ainda 
não é valorizado por todos, como Byrne (1993: 23) refere: «writing skills are still relatevily negleted in 
many courses». Espera-se poder contribuir para esse trajeto com o projeto aqui desenvolvido. Este, ainda 
que aplicado num universo pequeno, inclui algumas dessas visões mais modernas: a necessidade de 
planificar e a visão da escrita como um processo. 
Este projeto não teria razão de existir se não se considerasse a escrita uma competência crucial no 
mundo moderno. Em seguida, serão apresentadas várias razões para que se considere o ato de escrever uma 
mais-valia para os estudantes.  
Barbeiro e Pereira consideram a escrita uma ferramenta fundamental, pois assumem que «[A] 
capacidade de produzir textos escritos constitui hoje uma exigência generalizada da vida em sociedade 
(…), a sociedade contemporânea reforça cada vez mais a necessidade de os seus membros demonstrarem 
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capacidades de escrita.» (2007: 5). Isto evoca, claro, a necessidade desta destreza ser ensinada na escola, o 
que nem sempre acontece. 
Uma das principais razões pelas quais saber escrever é importante corresponde à existência de 
«formal and informal testing» (Byrne, 1993: 7), ambos realizados através da escrita, o que apela para à 
necessidade de se saber escrever textos estruturados e coerentes.  
Contudo, há várias outras razões que tornam «imprescindible expresarse alguna vez por escrito» 
(Díaz, 2003: 12). Essas razões apresentam-se, em seguida, descritas por Díaz e Aymerich (2003: 25): 
 
Quien ha de expresarse por escrito tiene que hacerlo bien: ¿cómo conseguirá trabajo si no envía un currículo 
vitae en condiciones?; ¿cómo mantendrá en buen estado una amistad a distancia si no existe la posibilidad de la 
correspondencia?; ¿o cómo reclamar, reservar hoteles, realizar pedidos, etc., etc.? Un texto escrito es, muchas veces, 
nuestra carta de presentación ante otros. Pero también es una herramienta imprescindible para nosotros mismos: 
cuando asistimos a una conferencia, es necesario tomar notas (…); la propia vida cotidiana nos exige también escritos 
más humildes: la lista de compra, una nota a un colega de despacho (…).  
 
Como se pode confirmar, estas autoras mencionam várias razões importantes para que se domine a 
competência escrita, para lá da esfera escolar. Se, por um lado, é necessário escrever em contextos mais 
formais (reclamações, currículos) e onde o interlocutor pode ser desconhecido pelo locutor, por outro, 
também se recorre à escrita para organizar o pensamento e estabelecer um diálogo interno através de 
diários e notas, por exemplo. Assume-se aqui uma posição semelhante à de Georg Christoph Lichtenberg, o 
qual é citado por Díaz e Aymerich (2003: 115) e que defende que «todos lo que han escrito habrán de 
convenir conmigo en que escribir siempre descubre algo de lo que uno no tenía conciencia clara, aunque 
estuviera dentro de nosotros», o que, por conseguinte, induz a crer que a descoberta individual torna a 
atividade escrita essencial.  
Além de todas estas necessidades académicas e quotidianas, o ato de escrever implica processos 
mentais específicos, já que «está estrechamente relacionado con el desarrollo en nuestro cerebro de ciertos 
principios de ordenación» (Díaz, 2003: 22). Segundo Díaz e Aymerich (2003: 22), escrever permite-nos 
estruturar o nosso pensamento, o que resulta numa tarefa muito exigente pela sua rapidez. Daí advêm todas 
as dificuldades sentidas pelos estudantes aquando da aprendizagem da escrita: transcrever as ideias do 
cérebro para o papel é uma atividade árdua. Todavia, as características inerentes à capacidade escrita, como 
a possibilidade de refletir antes de escrever, levam a que Harmer (2010: 112) defenda que esta competência 
permite um «more thinking time», e consequentemente, «more opportunity for language processing».  
É necessário referir que se estabelece concordância com uma vantagem descrita por Díaz e 
Aymerich (2003: 24) - «Escribir implica ganar conocimiento» - porque, parafraseando Brockhaus citado 
pelas mesmas (2003: 24), é possível observar o pensamento de cada um em formato escrito, possibilidade 
que leva à reflexão sobre se as intenções remanescentes no papel correspondem às que se haviam proposto 
transmitir. O ser humano é, deste modo, levado a questionar as suas próprias crenças, analisando-as em 
formato escrito, o que, por consequência, leva a um conhecimento individual mais profundo. A passagem 
das ideias da mente para o papel permite, como já fora referido, uma organização do pensamento não 
alcançável de outra forma.  
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Assim, acrescenta-se ainda outro motivo que apela à importância da competência escrita: segundo 
Byrne (1993: 6), esta modalidade permite que se incluam e conciliem diferentes estilos de aprendizagem, já 
que alguns estudantes aprendem melhor escrevendo do que apenas usando a audição. Além disso, pensa-se 
que uma boa parte dos discentes poderá conseguir resultados mais satisfatórios através da visualização dos 
conteúdos, o que se afere nas palavras de Watkins (2005: 71), «who copy new language from the board into 
a notebook are more likely to remember it than those who don‟t». Pode, ainda, ser referido um outro 
motivo a favor do ensino da escrita: o uso desta competência com o objetivo de quebrar a azáfama criada 
pelo trabalho da oralidade, levando os alunos a um momento mais calmo que mantem o equilíbrio, tanto no 
plano do comportamento, como a nível dos meios usados para levar ao conhecimento. Note-se, portanto, 
que Byrne (1993: 6) defende que uma «exposure to the foreign language through more than one medium 
(…) appears to be more effective».   
Todas estas razões, que tornam importante o ensino da escrita, levam a questões como as colocadas 
por Scrivener (1994: 236): «Is it possible to teach the „skill of writing‟? How could we do it?». É um facto 
que muitos professores se limitam a pedir que escrevam sobre um tema sem lhes dar o conhecimento 
necessário para o fazerem. Mais do que isso, o ensino da competência de escrita é negligenciado ao ponto 
de se enviar esta tarefa para trabalho de casa, como se os estudantes não sentissem a necessidade de 
qualquer apoio para o fazer. Numa sessão providenciada pela Oxford direcionada a professores, Madylus 
(2015), presidente dessa sessão, referiu que existem vários problemas associados ao ensino da escrita, 
como as seguintes citações ilustram: «Writing is left until a unit is completed», «Writing is not done in 
class regularly», «Writing is done alone». Além destas razões, a mesma moderadora referiu que os alunos 
fazem as tarefas de escrita em casa, sozinhos e entregam-nas para que o professor as corrija, o que 
comprova as ideias acima mencionadas. Isto acontece porque, segundo Scrivener (1994: 236), muitos 
docentes vêem as tarefas de escrita como um trabalho individual, para o qual não há muito que se possa 
fazer dentro da sala de aula com fim a melhorá-lo. No entanto, aqui, pensa-se que é possível fazer muito em 
contexto de aula e que o ensino da escrita não só ajudará os estudantes na língua estrangeira, mas em todos 
os momentos que tiverem de escrever, pois os processos de planificação podem ser transversais a outras 
áreas.  
Em síntese, a competência escrita deve ser ensinada em contexto escolar, sendo que os professores 
das áreas das línguas devem tornar-se nos principais responsáveis por esta tarefa. Os estudantes vêem-se 
beneficiados com o ensino da escrita em aula, como indica Frank et al. (2012: 17), pois sentem-se 
«contagiados por la energía en grupo, están en presencia de sus lectores y pueden obtener la ayuda que 
necesitan del profesor». Todavia, a importância desta competência extravasa o domínio das línguas: os 
docentes de outras disciplinas devem reforçar o trabalho exercido nas aulas, dirigindo a sua atenção 
também ao modo como os discentes escrevem, posto que estes necessitam de o fazer e bem em todas as 
disciplinas. Assim sendo, o desenvolvimento da competência escrita pode ser feito ao longo do currículo, 
pois algumas estratégias de planificação e de organização textuais são comuns tanto na língua materna 
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como na língua estrangeira. Se todos os professores tiverem o cuidado de guiar os seus alunos na escrita 
que produzem, estes poderão expressar-se com maior qualidade.  
3.2. Análise de atividades de desenvolvimento da escrita em manuais escolares 
 
Ao longo deste breve subcapítulo, serão analisados alguns manuais com respeito ao modo como 
apresentam as atividades de escrita com o intuito de averiguar se os discentes podem ou não ser bem 
preparados por esses. Ainda ter-se-á como finalidade apurar o modo como estes manuais têm influenciado 
os professores no ensino da escrita e encontrar uma possível justificação para a forma como os grupos em 
análise escreviam.  
Para começar, serão apresentadas algumas características encontradas em dois manuais da 
disciplina de inglês: Xplore 10º, Insight book 10º e respetivo workbook. Os critérios usados para a seleção 
destes dois manuais correspondem aos seguintes: o primeiro livro indicado foi o manual adotado pela 
escola na qual o projeto de investigação-ação decorreu; o segundo foi incluído por, depois de uma extensa 
pesquisa, corresponder ao melhor manual encontrado a nível de fornecer ajuda na organização textual. No 
que concerne à tipologia textual selecionada, optou-se por analisar as atividades que dizem respeito aos 
textos de opinião e argumentativo, posto que foram as tipologias textuais usadas para este projeto a nível de 
sala de aula.  
Deste modo, no que concerne ao manual Xplore 10º, da Porto Editora (Almeida, T et al: 2013), 
pela observação das páginas 59, 91, 143, 159, 155 podem-se extrair as seguintes conclusões:   
 Ausência de apoio a nível de conteúdo a incluir no texto; 
 Ausência de apoio a nível de organização textual; 
 Escassa apresentação e exploração de um texto modelo (apenas na página 159). 
 
Pode depreender-se que este livro perceciona a competência escrita como um fim em si mesma e 
não como um meio, posto que não fornece o apoio necessário a vários níveis (estruturas úteis, organização 
textual, ideias a incluir). Deste modo, é natural que os estudantes também encarem a escrita como um 
produto, esquecendo a fase de planificação que o deve preceder. O mesmo pode acontecer aos docentes, 
influenciados pelos manuais e pressionados pela falta de tempo. Se os próprios docentes não adaptarem 
estas atividades centradas no produto, não se pode esperar que os aprendentes melhorem a preparação dos 
seus textos, e em consequência, a sua escrita.  
Seguindo a análise para o manual Insight (10º ano), da Oxford, e tendo como base as páginas 74 e 
77 do manual (Widman & Beddall: 2013a) e 12 e 50 do caderno de atividades (Widman & Beddall: 2013b) 
foram extraídas as seguintes conclusões: 
 Contém apoio a nível de conteúdo a incluir no texto através da chuva de ideias; 
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 Contém apoio a nível de organização textual através de um plano de escrita, ou seja, os 
estudantes são incitados a organizar as suas ideias por parágrafos e a reler o seu texto usando 
algumas questões-guia prospostas;  
 Apenas a página 77 inclui um texto modelo antes da atividade de escrita; 
 Inclui um reforço na chamada de atenção para a divisão por parágrafos. 
 
Deste modo, é possível detetar que este manual guia os estudantes ao longo do processo de escrita 
em si, tanto a nível de ideias a incluir, como sobre o modo de as organizar. Os discentes e docentes que 
usem este manual ficarão mais habituados à planificação textual, e, inclusive, à organização textual por 
parágrafos.    
Em seguida, serão apresentadas as informações recolhidas pela análise de dois manuais da 
disciplina de espanhol: En Directo.com (11º ano) e Es-pa-ñol Tres pasos (11º ano). Os critérios para a sua 
seleção diferem dos usados para a disciplina de inglês, já que, se o primeiro foi selecionado por ter sido 
adotado pela escola onde decorreu este projeto de investigação-ação, o segundo foi escolhido devido a ser o 
único manual, além do adotado, proveniente de editoras portuguesas (e por isso está  mais direcionado aos 
alunos portugueses que têm espanhol como língua estrangeira) ao qual a estagiária teve acesso. Devido à 
falta de atividades de escrita, e inclusive das tipologias textuais desenvolvidas ao longo do ano letivo 
anterior, foram analisadas atividades referentes a outras de diferente índole.  
Seguidamente apresentam-se as características do manual En Directo.com (Pacheco & Sá: 2013)  
da Areal Editores, extraídas das páginas 89 (diálogo), 121 (texto expositivo), 45 (sem tipologia específica), 
73 (tipologia próxima de um texto de opinião) e 163 (texto argumentativo e carta de reclamação): 
 Escasso número de atividades de produção de escrita; 
 Ausência de apoio a nível de conteúdo a incluir no texto; 
 Ausência de apoio a nível de organização textual; 
 Escassa apresentação e exploração de um texto modelo (apenas na página 163).  
 
É necessário destacar que o Manual Es-pa-ñol Tres Pasos (Morgádez et al: 2012), da Porto 
Editora, inclui, na página 70 (carta informal), alguns tópicos-guia por parágrafos como apoio à seleção das 
ideias a incluir e à sua organização, proporcionando um texto modelo. No entanto, apresenta algumas 
características comuns ao livro analisado anteriormente: o escasso número de atividades de produção de 
escrita e a ausência de apoio a nível de organização textual.  
Concluindo, aponta-se o manual En Directo.com como um livro que perceciona a escrita como um 
meio para a prática de itens gramaticais e não como um fim per se. No que respeita ao manual Es-pa-ñol 
Tres pasos, este apresenta poucas atividades de escrita, sendo que a analisada foi a única encontrada nesse 
livro que proporciona uma preparação a nível do conteúdo a incluir e da organização textual a adotar. Deste 
modo, os docentes que usem o primeiro manual de espanhol apresentado poderão descurar o ensino da 
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escrita e as fases de preparação que essa competência envolve, e, em conseguinte, os estudantes atuarão 
também desse modo. Por outro lado, os professores que usem o manual Es-pa-ñol Tres Pasos poderão 
prestar mais atenção ao modo como o texto deve ser organizado, guiando os aprendentes nesse sentido, 
apenas quando se deparem com a atividade analisada. 
Pode estabelecer-se que uns manuais fornecem mais apoio do que outros, e essencialmente os 
manuais de inglês incluem mais atividades de preparação do que os de espanhol. Isto pode dever-se ao 
facto de esta última língua ser mais recente nas escolas portuguesas e, consequentemente, a variedade de 
manuais no mercado para alunos portugueses é menor. Apesar de aqui se incluir apenas uma pequena 
amostra de manuais, foram verificados outros, tendo sido detetado que, nos últimos anos, algumas editoras 
mudaram a sua perspetiva quanto à escrita, começando a incluir atividades que apelam à planificação e 
organização textuais. Fulwiler e Jones (1982: 45) demostram esta opinião quanto ao papel que todos os 
docentes devem exercer para o ensino da escrita, referindo que «all classroom teachers are, to some extent, 
language teachers». Ainda mencionam que todos os professores podem influenciar o modo como os alunos 
percecionam a competência escrita, através, por exemplo, do modo como avaliam os seus testes e 
trabalhos:  
 
«They all play a role in how students view writing; they play this role subtly when they make 
writing assignments and more obviously when they evaluate those assignments. How teachers assign and 
respond to transactional writing has a lot to do with whether or not students value it and how well they 
learn to produce it.» (ibid)  
 
Contudo, isto somente acontece no que diz respeito à disciplina de inglês, devido a motivos já 
mencionados.  
É importante que os manuais escolares adotem uma metodologia de apoio à escrita – à organização 
textual, mais precisamente – pois, como os critérios de exame indicam, como já foi referido, a competência 
pragmática exerce um grande peso na avaliação. Também os critérios incluídos nos livros de professor 
atribuem um peso superior aos aspetos pragmáticos, pelo que, se essa valorização é atribuída no momento 
de avaliação, também o deve ser no momento de aula, por meio de, por exemplo, metodologias que deem 
importância à organização textual.  
 
3.3. Técnica What-Why-How e textos de opinião/argumentativos: seleção, explicitação 
e relação entre si 
 
Em simultâneo com a aplicação do inquérito foi feita uma pesquisa sobre diferentes técnicas de 




Tendo em conta as dificuldades dos discentes e visto que se acredita que o ensino da escrita é 
complexo e implica mais do que o ensino de uma competência, decidiu-se proceder à pesquisa de técnicas 
de planificação textual. Passa-se, assim, a explicar em que consiste a técnica selecionada. 
A estratégia What-Why-How consiste em usar uma tabela dividida em três colunas e no mesmo 
número de linhas relativo ao número de parágrafos. A primeira coluna tem o título de «What?» e «Qué?»; a 
segunda intitula-se «Why?» e «Por qué?»; e a terceira tem o nome de «How?» e «Cómo?». 
 Esta técnica destina-se, sobretudo, à fase de planificação de textos de opinião, sendo que quando o 
tema já é conhecido, os estudantes terão que refletir sobre: 
 Em que acreditam? 
 Porque acreditam? 
 Como sabem que é verdade? 
 
Usando o esquema de Steve Peha para o caso do inglês: 
What do I believe?  Why do I believe it?  How do I know it's true? 
 
Em espanhol traduz-se para: 
¿Qué pienso?      ¿Por qué pienso así?     ¿Cómo sé que lo que pienso es   verdad? 
 
A primeira vez que se propôs trabalhar esta técnica com as turmas em estudo, pensou-se em 
entregar a seguinte tabela aos estudantes para que pudessem entender em que consistia:  
 
Inglês – tabela baseada nas ideias de Peha para a escrita de textos de opinião e de argumentos 
(1995: 26): 
What do you think? Why do you think? How do you know? 
(Statement) 
This is your opinion. 
Sometimes a single 
sentence will be all you 
need. 
You can also think of it as 
your main idea.  
(Reason) 
This is where you state 
your reason or 
rationale for your 
opinion.  
This is where you provide 




Tabela 5 – Tabela elaborada para a disciplina de inglês que descreve a técnica What-Why-How 






¿Por qué lo pienso 
así? 
¿Cómo sé que es verdad? 
(Afirmación) 
 
Aquí escribes tu 
opinión. 
 








Aquí es donde tú 
pones la razón o 




Aquí es donde pones el suporte para tus 
afirmaciones y razones. 
 
Para cada razón, debes escribir por lo 
menos uno de los siguientes suportes: 
 
Ejemplo: un modelo familiar que esté 
relacionado con tu concepto; 
 
Explicación: como un resultado fue o 
será alcanzado; 
 
Evidencia (pruebas): donde basas tu 
opinión: artículos, cientificidad, etc.  
 
Tabela 6 – tabela elaborada para a disciplina de espanhol que descreve a técnica What-Why-How 
 
Deste modo, pode afirmar-se que a coluna representada por «what» demonstra as ideias/opiniões 
principais de quem escreve; a coluna «why» refere-se às razões que o escritor tem para ter essas opiniões, e 
como Peha menciona (1995: 26), os estudantes devem preencher esta coluna tendo sempre em mente frases 
que comecem pelo conector «porque»; a coluna «how» é onde se expõem todas as provas que se tem para 
acreditar no que se opina. Como esta última coluna consiste em detalhes, os discentes podem optar por 
exemplificar, usar factos que evidenciem as suas opiniões ou recorrer a explicações. Para exemplificar, 
podem utilizar o seu conhecimento do mundo ou a sua experiência pessoal. Apesar de muito pouco 
explorada até aos dias de hoje, alguns investigadores já provaram a eficácia do uso de questões para a 
melhoria da escrita: «Previous researchers had proven the effectiveness of using WH-Questions technique 
in teaching learning process» (Lassa, 2014: 39).  Esta técnica pode ainda ter partido de ideias mais antigas. 
Recuando algumas décadas, acreditava-se (e ainda se acredita) que os alunos poderiam desenvolver os seus 
parágrafos através de uma questão, como Cohan (1976: 364) refere: «once a writer extracts a question from 
the topic sentence, they are ready to formulate the body of the paragraph». O mesmo autor, (Ibid), 
menciona as três questões que podem levar ao desenvolvimento de um parágrafo: «turn the topic sentence 
into a topic-sentence question, beginning with why, what, to what extent or any other similar question». 
Ainda Cohen (1976: 364) matizou a necessidade de registar as respostas a essas questões, tal como foi 
apresentado no procedimento seguido em aula. Todos estes procedimentos são necessários porque os 
discentes não conseguem desenvolver parágrafos com apenas uma ideia principal: necessitam de questões 
que os guiem, de scaffolding que os direcione, como se verá posteriormente. Um tipo de scaffolding 
corresponde à planificação textual, na medida em que esta corresponde a um suporte no momento de 
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escrita – se os discentes conseguirem delinear o que vão escrever, respondendo a questões, estarão mais 
preparados para seguir essas notas e escrever um texto organizado. A competência escrita não é inata, 
necessitando todos os indivíduos de apoio para a realizar, pelo menos, até se tornarem proficientes na 
mesma.  
Ainda com respeito à técnica em si, esta foi escolhida porque se adequada aos tipos de texto 
selecionados, bem como ao facto de consistir numa estratégia de planificação textual. Assim, tendo em 
conta as características intrínsecas à aprendizagem da escrita, foi selecionada a técnica What-Why-How, de 
Steve Peha, dado que esta «implica o conhecimento de um repertório alargado de ações associadas às suas 
componentes de planificação, de textualização e de revisão» (Duarte, 2014: 10). Esta permite ainda que os 
estudantes organizem os seus textos por parágrafos e que saibam o que neles incluir e como ordenar as 
ideias do texto principal. Além disso, este tipo de tabela constitui uma estratégia visual, já que os discentes 
podem organizar as suas ideias e relacioná-las através da sua categorização visual, sendo assim aqui 
considerada como um «gráfico de organização». Segundo Miller, citado por Tayib (2015: 5), este tipo de 
gráficos apresenta vantagens como a «visual representation of ideas that help learners organize their 
thoughts and apply their thinking skills to the content in a more orderly manner», o que vai ao encontro do 
desejado com este projeto.  
É esta organização textual que este projeto visa alcançar através do uso da organização por 
parágrafos e da técnica What-Why-How, tendo em conta que as palavras «organização» e «coerência» estão 
relacionadas: «A coerência se manifesta nas diversas camadas da organização do texto» (Tarafello & 
Rodrigues, s.d.). Sendo o texto escrito um conjunto de partes que têm que constituir um todo, os alunos 
sentem extremas dificuldades para conseguir este fim, dado que muitas vezes não têm os meios necessários 
à sua disposição. Estes podem ser linguísticos, mas também organizacionais, e o método What-Why-How 
permitiu dotar os discentes desta ferramenta.   
 A organização textual entende-se como a junção coerente de elementos que colaboram para a 
escrita de um texto, noutras palavras, corresponde a «todos os aspetos que contribuem para uma boa 
produção do texto escrito» (Dutra, 2012: 505). Com o uso da técnica What-Why-How, idealizou-se extrair 
dos estudantes ideias que serão divididas por parágrafos, o que permite que se relacionem formando um 
todo, como Horning refere (1991: 137), e, consequentemente, se atinja a coerência textual.   
Segundo Deahl (2011), esta estratégia obteve resultados positivos, posto que um dos comentários 
que refere é o seguinte: «writing hasn't seemed too painful for any of them. Don't tell them I told you, but 
they seem to be enjoying it!».  Contudo, além da motivação que pode provocar, a escolha desta estratégia 
deveu-se ainda a outras razões.  
Em primeiro lugar, como consiste na planificação do conteúdo, sendo assim destinada ao processo 
pré-escrita, ambiciona um visão de escrita pela escrita, o que permite, em concordância com Harmer (2010: 
112), servir duas finalidades a longo prazo: ser «directed at developing the students‟ skills as writers» e 
ambicionar um «main purpose for activities of this type [so] that students should become better at writing». 
Deve, portanto, envolver-se os estudantes no processo de escrita para que a percecionem como um fim em 
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si mesma, e, ainda segundo o mesmo autor (2010: 113), «In the „real world‟, this typically involves 
planning». Intenciona-se transmitir que a planificação do processo de escrita implica interpretar esta 
competência como sendo isso mesmo: um processo; isto é, escrever não consiste apenas na obtenção de um 
produto final, mas sim numa elaboração prévia que ambicione atingir um bom resultado. A técnica aqui 
desenvolvida perceciona a competência escrita desse modo, como já foi mencionado, indo ao encontro da 
opinião de Watkins (2005: 71): «we can see that there is a process that effective writers go through, and 
that writing is not a single act but a collection of acts». Por último, é possível afirmar que a técnica What-
Why-How se enquadra em «actividades escritas en las cuales escribir es el fin» (Díaz, 2003: 12). 
No que diz respeito a esta fase de planificação, é possível que os estudantes, que não estão 
habituados à mesma, resistam em iniciá-la. Isto acontece porque tem-se dado muita importância ao 
momento da escrita, e não a estratégias que a permitam produzir de modo eficaz, tal como Carvalho, citado 
por Gomes (2014: 29), indica: «a planificação do texto é diminuta, (…) É ao nível da redação que se centra 
toda a atividade do aluno, pois logo que ela termina, a tarefa é, normalmente, dada por concluída». 
Também ainda Amor, citado por Gomes (2014: 29), menciona a necessidade de planificar. A resistência às 
técnicas de planificação textual também se pode dever à dificuldade que podem constituir inicialmente a 
nível cognitivo, como referem Carvalho e Pardal, citados por Gomes (2014: 32).  
Pretendeu-se ensinar a escrever de modo organizado, pelos meios já referidos, mostrando-se 
concordância com a ideia de que os professores têm o papel encorajar os estudantes nesse sentido. 
Consequentemente, seguindo o pensamento de Harmer (2010: 11), os docentes devem incentivar os seus 
aprendentes a serem melhores escritores, tanto nos exames como no percurso além da esfera escolar.  
É de salientar a importância da planificação textual: nas palavras de David e Plane, citados por 
Cabral (2013: 253), planificar um texto permite melhorá-lo. Esta opinião é partilhada por Coirier, Gaonac‟h 
e Paserault, citados por Cabral (2013: 253), que defendem que a planificação é essencial para produzir um 
texto, devido à organização das ideias que esse plano implica. A utilidade da planificação textual não fica 
por aqui, pois esta também permite alcançar coerência textual: «a elaboração de um plano prévio constitui 
uma ferramenta para o trabalho da escrita, uma estratégia que permite assegurar maior coerência entre o 
querer dizer e o dizer efetivado pelo texto» (Cabral, 2013: 234).   
Neste tipo de escrita, ainda segundo Harmer (2010: 112), como se visualiza o texto como um todo, 
tem-se em conta a sua construção, na qual se inclui a organização textual, que está presente no Common 
European Framework for languages (2001: 90): «To write, the learner must be able to: organise and 
formulate the message». Note-se que também o programa nacional da disciplina de Espanhol, iniciação, 
para nível secundário, apela para esta necessidade de organização por parte do aluno, o que, por sua vez, 
atribui mais relevância ao projeto aqui desenvolvido: «[o aluno e]xprime-se dando um significado de 
conjunto, as ideias não se contradizem e pode apresentá-las de forma organizada». Inclusive o programa 
nacional de inglês, para 10º e 11º anos sugere que os alunos, na produção de um texto escrito, devem 
desenvolver competências que lhes permitam «Organizar informação de acordo com o tipo de texto e 
registo pretendido» (Moreira et al., 2001: 15). Portanto, aqui pretende-se transmitir a ideia do texto como 
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um todo e tem-se em conta a sua coerência e organização textuais, já que «it is by the organization of our 
sentences into a text, into a coherent whole which is as explicit as possible and complete in itself, that we 
are able (or hope to be able) to communicate successfully with our reader through the medium of writing» 
(Byrne, 1993: 2). 
O uso da técnica de Steve Peha também implica o ensino da planificação em si mesma, o que se 
torna recomendável, tendo em consideração que «learning to write is more than creating a final product; it 
is the learning of a series of skills leading to that product» (Sokolic, 2003: 96), e neste caso, a aptidão que 
os alunos estarão a aprender para atingir o texto final corresponde à planificação de texto. 
O uso desta técnica permite organizar o texto por parágrafos, já que cada linha corresponde a um. 
Além disso, a própria introdução e conclusão são preparadas como dois parágrafos isolados da tabela, mas 
relacionados com o conteúdo da mesma. Desta forma, o objetivo é alcançar uma organização textual 
aceitável a partir desta separação por parágrafos. Neste sentido, todo o texto é direcionado em torno de 
informações detalhadas acerca de uma única ideia. Admite-se concordância com a visão de Byrne (1993: 
27), quanto à necessidade de dar oportunidade aos alunos para praticar a organização de ideias de modo a 
que se formem parágrafos aceitáveis, já que tal se pretende atingir com a colocação em prática da técnica 
What-Why-How. Outra razão pela qual esta se mostra útil diz respeito à dificuldade que alguns estudantes 
têm em extrair ideias, as quais são conseguidas respondendo às perguntas que intitulam cada coluna – O 
quê?/Porquê?/Como?. Como Sokolic afirma (2003: 97), as ideias não surgem do nada e é necessário «to 
provide activities that allow them to think on paper».  
Esta técnica ainda permite que não só o professor, mas também a própria tabela em si sirvam de 
guia, sendo ambas as ajudas essenciais na aprendizagem da escrita. Do mesmo modo opina Byrne (1993: 
25), quando alega que «the fundamental principle of guiding them in various ways towards a mastery of 
writing skills».  
Pensa-se que uma possível crítica a esta técnica poderia ser a falta de uma audiência real, mas nem 
sempre a escrita tem que ser comunicativa: pode-se necessitar da escrita como fim em si mesma. Aceita-se, 
assim, a opinião de Díaz e Aymerich (2003: 19) ao mencionar que «El papel de la escritura es una 
enseñanza comunicativa, sin embargo, no puede basarse exclusivamente en situaciones reales, sino que 
debe contemplar también situaciones de aprendizaje, ficciones útiles para practicar frases preparatorias». 
Além disso, é relevante mencionar que existem diferentes tipos de escrita, que servem propósitos também 
distintos. Por um lado, a escrita interativa implica a existência de uma audiência real, o que se pode 
constatar pelos exemplos fornecidos pelo Common European Framework for languages (2001: 82), em que 
o escritor redige tendo em conta o seu destinatário. Por outro lado, a escrita transacional tem objetivos mais 
relacionados com a transmissão de informação e com a necessidade de levar um auditório a agir: 
«Transactional writing is writing to get things done, to inform or persuade a particular audience to 
understand or do something» (Fulwiler, 1989: 45). Como se pode imaginar, este tipo de escrita, segundo os 
mesmos autores, é muito procurada no mundo do trabalho, daí a relevância da sua prática em aula. É este 
último tipo de escrita que aqui foi praticada em aula: escrever para expressar opiniões, defender 
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argumentos e levar o outro a mudar a opinião. Esta é também essencial durante toda a vida académica e 
além da mesma, já que a sociedade exige uma grande capacidade de reflexão e argumentação. Apesar de 
este tipo de escrita também incluir uma audiência, em sala de aula é possível preparar os alunos para este 
tipo de situações através de um auditório fictício, ou usando os próprios alunos como os destinatários a 
persuadir ou convencer.  
As tipologias de texto que se trabalharam neste projeto correspondem ao texto de opinião e ao texto 
argumentativo. Para tal seleção, teve-se em conta as orientações dos planos nacionais direcionados para as 
duas disciplinas, inglês e espanhol, e o Common European Framework for languages. Desta forma, é de 
referir que tanto os programas nacionais para o 10º ano de inglês como para o 11º de espanhol incluem a 
importância de exprimir opiniões: «Justificar uma proposta ou opinião» (Fernández, 2002: 9); «Dar opinião 
sobre questões, eventos, relações e acontecimentos» (Moreira et al., 2001: 20), «Elaborar textos sobre 
temas complexos, desenvolvendo linhas de argumentação consistentes e fundamentadas» (Moreira et al., 
2001: 12). Por último, outro documento de referência, o Common European Framework for languages foi 
alvo de reflexão, sendo que este apresenta um tipo de texto, «Essays and reports» (Council of Europe, 
2001: 62) , onde se insere a expressão de opinião, dedicando uma tabela de níveis para descrever os 
conhecimentos a adquirir em cada um deles. Ainda inclui sugestões que abrangem a temática que se 
pretendeu levar a cabo ao longo deste projeto. Esse documento, refere que os alunos devem saber organizar 
os seus textos - «To write, the learner must be able to: organize and formulate the message (cognitive and 
linguistic skills) » (2001: 90); «Can link a series of shorter, discrete simple elements into a connected, 
linear sequence of points.» (2001: 125); sugerindo ainda que os estudantes do nível B1 devem desenvolver 
a capacidade de responder às questões incluídas na tabela aqui selecionada - «I can briefly give reasons and 
explanations for opinions» (Council of Europe, 2001: 232).  
Reconhece-se que saber exprimir opiniões de forma clara e convincente é essencial para obter 
sucesso, tanto a nível escolar como a nível profissional. A verdade é que grande parte dos alunos se limita a 
exprimir opiniões sem as justificar nem explicar, o que não convence nem faz mudar opiniões alheias. 
Deste modo, é necessário desenvolver o pensamento crítico e a capacidade de argumentação dos discentes 
de ensino secundário, pelo que os dois tipos de textos adotados para este projeto estão adequados ao nível 
de ensino a que se destinam. A técnica que foi usada neste projeto foi pensada com o intuito de permitir 
que os estudantes enfrentem a necessidade de justificar todas as suas opiniões e de as explicitar. Muitas 
vezes, só quando se tenta sustentar as próprias opiniões é que se apercebe do quanto se estava errado ou 
certo. Esta reflexão, tão difícil para os jovens adolescentes, pode ajudá-los a evoluir enquanto seres 
humanos e a desenvolver a capacidade de questionar o mundo que os rodeia. Quando se refere o termo 
capacidade crítica, não se pretende mencionar a tendência para contrariar tudo, mas sim para exprimir 
opiniões que integrem argumentos que as sustentam.  
Considera-se importante definir os conceitos de texto de opinião e texto argumentativo, para que 
esteja claro o tipo de composição que os alunos produziram. Deste modo, começando pelo texto de opinião, 
este deve incluir uma introdução, onde se apresenta a ideia ou opinião, e um ou mais parágrafos onde se 
44 
 
expõem e explicitam os argumentos a favor dessa opinião. Ainda em concordância com Artuñedo e 
González (2000: 77), é de referir que o corpo de texto deve incluir exemplos, citações, causas ou 
consequências. Prosseguindo para o texto argumentativo, embora a estrutura seja semelhante, segundo 
Muñoz-Basols et al. (2012: 109), na introdução é suposto que se escreva a tese principal ou algumas ideias 
relacionadas com a mesma; no desenvolvimento do texto devem aparecer os argumentos e contra-
argumentos; por último, na conclusão deve reforçar-se a tese principal e algumas ideias já mencionadas 
anteriormente que a sustentem.  
Como se pode constatar, estes dois tipos de texto enquadram-se facilmente com a técnica aqui em 
estudo. Contudo, poderiam ter sido escolhidos outros tipos de texto. Imagine-se que ter-se-ia optado por um 
texto narrativo; os estudantes iriam descrever o que estavam a relatar (what), o porquê de tal ter sucedido 
(why) e como tal aconteceu, ou como se iria resolver a intriga (how). Verifica-se assim a flexibilidade da 
técnica para se adaptar a outro tipo de textos. Não obstante, devido a este ser um microestudo, e por todas 
as razões já expostas, foi necessário optar por uma tipologia em específico – neste caso, duas muito 
próximas.   
Por último, ambiciona-se que os estudantes se tornem mais do que seres conhecedores de línguas, 
ou seja, que sejam também capazes de questionar a informação que têm, e, consequentemente, não sejam 
sujeitos passivos, mas sim pessoas com capacidades de persuasão e de pensamento crítico. Aqui enquadra-
se a vertente metacognitiva, pois os alunos não só desenvolvem a sua capacidade crítica pela escrita de 
textos de opinião e argumentativos, discutindo e questionando vários temas que os rodeiam, como também 
avaliam os colegas quanto ao modo como organizam os seus textos. Constata-se que tanto se objetivou o 
desenvolvimento da capacidade crítica a nível de questionamento de temas atuais, como a nível de 
organização de ideias.  
Em conclusão, acredita-se que as competências de escrita devem ser ensinadas porque, de facto, 
citando Díaz e Aymerich (2013: 13), «No es escrito todo lo que implica lápiz y papel». Encontraram-se 
diversas falhas na organização textual, essencialmente pela ausência de parágrafos e pela falta de coerência 
e coesão. Com esta técnica, que interpreta a escrita como meio para desenvolver estratégias de planificação, 
e com o fim de desenvolver textos organizados
4
, idealizou-se dar a oportunidade aos grupos envolvidos de 
escrever as suas opiniões de modo claro e de as usarem nos momentos de avaliação e ao longo da sua vida, 
dentro e fora da esfera escolar. Também se pretendeu conseguir um objetivo mencionado por Barbeiro e 
Pereira (2007: 20), «dar tempo para a planificação inicial [para] tomar consciência de que o processo de 
escrita se inicia antes de começar a redigir o texto». 
Em síntese, apela-se à importância do desenvolvimento de técnicas de planificação para a melhor 
organização textual, partilhando o pensamento de Barbeiro e Pereira (2007: 20): 
 
                     
4
 Concorda-se com Ur (2009:162), quando esta autora refere que «As both means and end – combines purposeful and 




«[…] seleção e organização constituem instrumentos indispensáveis para se passar de uma escrita marcada 
pelo mero acrescento de ideias à medida que se vai escrevendo, para uma escrita em que as decisões quanto à 





Capítulo 4 – Investigação- ação 
 
Ao longo deste capítulo serão apresentados alguns esclarecimentos sobre o método de investigação 
aqui usado, bem como os resultados obtidos ao longo dos três ciclos de aplicação do projeto. Em cada ciclo 
apresentar-se-ão os procedimentos e materiais usados em aula, para que o leitor consiga entender os dados 
claramente. Além disso, serão também incluídas algumas conclusões conseguidas através da reflexão sobre 
os resultados obtidos. Por fim, serão analisados os dados recolhidos pela aplicação do inquérito no fim do 
terceiro ciclo em comparação com as informações conseguidas antes do primeiro ciclo. 
 
4.1. Questões metodológicas 
 
As estratégias de investigação-ação, devido às suas características que permitem uma investigação 
teórica aliada à prática (neste caso, docente), são as mais indicadas para um projeto deste tipo. Como Burns 
(2005: 289) afirma: «Action research is the combination and interaction of two modes of activity – action 
and research.» A mesma autora refere que este método é adequado para contextos sociais, como as salas de 
aula, contexto este que corresponde ao do projeto aqui delineado.  
Este método de investigação surgiu nos anos 80, segundo Burns (2005: 290), e consiste em 
conseguir uma solução para um problema levantado inicialmente através de uma questão de investigação-
ação. Essa solução é aplicada ao longo de vários ciclos, na medida em que de um ciclo para o seguinte 
supõem-se mudanças no plano de ação, tal como Burns refere (2005: 290): «Often, the results of changes 
are unpredictable and reveal new or unexpected avenues for further action». Por fim, tenta-se concluir se 
essa aplicação resolveu o problema, isto é, obtém-se a resposta à questão inicialmente formulada. Lembra-
se que a questão de investigação-ação foi aqui mencionada no capítulo 2.  
Um dos benefícios deste tipo de investigação na área educacional corresponde ao facto de os 
professores se tornarem investigadores, e, por conseguinte, a investigação baseia-se na prática, gerando 
assim teoria que provém de casos reais. Esta característica diminui a lacuna que tem existido entre 
investigadores e professores, referida por Burns (2005: 290): «Action research on the part of language 
teachers has been seen as a way to bridge the gulf between researchers and teachers».  
Para averiguar se a técnica de planificação aqui proposta melhorou a organização textual de ambas 
as turmas, avaliaram-se as suas composições. Desta forma, a professora estagiária aplicou a técnica aqui 
exposta em aula, seguindo um conjunto de passos, levando os alunos a planificarem o seu texto antes de o 
escreverem. As redações resultantes dessa aplicação prática serão, assim, aqui analisadas. 
Além disso, esta análise decorreu nos três ciclos que serão ao longo deste capítulo apresentados, 
pelo que optou-se por uma metodologia quantitativa por esta permitir uma transformação, também ela 
quantitativa, dos critérios apresentados na grelha de avaliação. Possibilitou-se, assim, que a professora-
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investigadora analisasse os dados sem qualquer subjetividade, dada a separação entre a mesma e a amostra. 
O procedimento seguido pela professora estagiária foi o seguinte: 
1- Leitura das composições e avaliação de cada uma delas quanto a cada critério incluído na 
grelha de avaliação; 
2- Inserção desses dados no programa SPSS, transformando os critérios em variáveis estatísticas; 
3- Construção de tabelas no word que incluissem toda a informação usando os dados que o 
programa SPSS atribuiu estatisticamente; 
4- Descrição desses dados; 
5- Possíveis causas para os resultados obtidos; 
6- Melhorias a efetuar. 
 
Estes dados permitem, assim, uma avaliação quantitativa das composições, mas também fazer uma 
avaliação de vários componentes com respeito a todos os textos escritos. Por outro lado, foi ainda feita uma 
análise mais detalhada de algumas composições, sendo especificada nos subcapítulos posteriores, para que 
se pudesse chegar a conclusões mais pormenorizadas, e, em consequência, inferir causas para os problemas 
ou melhorias encontradas 
O objetivo deste estudo tanto apresenta uma descrição estatística e rigorosa dos dados, como uma 
reflexão sobre as possíveis causas que levaram a esses resultados e estratégias para os melhorar. Também 
se pretendeu testar a eficácia da técnica W-W-H quanto à ajuda que fornece para a planificação e 
organização textuais, pelo que se responderá, posteriormente, à questão de investigação posta 
anteriormente. 
Desta forma, foi necessário elaborar uma tabela dedicada à avaliação da organização textual para 
aplicar no momento de análise das composições, a qual se poderá analisar num momento posterior. Antes 
de explicitar a constituição dessa tabela, é importante referir que os estudantes também usaram uma mais 
simples para avaliar a composição de um companheiro em aula. No final da escrita, os estudantes hetero-
avaliaram-se, trocando as composições entre si e usando a tabela em Anexo 4. Pretendeu-se que os 
discentes analisassem as composições uns dos outros porque «a participação dos próprios alunos revela-se 
um poderoso instrumento de consciencialização das características que o texto deve apresentar» (Barbeiro, 
2007: 27).  
A tabela usada pela professora estagiária permitiu avaliar as composições, bem como «Fornecer 
critérios que permitam ao aluno pronunciar-se acerca da conformidade do texto com o género em causa» 
(Barbeiro, 2007: 27), que neste caso corresponde aos textos de opinião e argumentativo. Tendo os 
estudantes acesso aos critérios pelos quais iriam ser avaliados, pôde-se evitar a ideia de que «the evaluation 
of their writing is completely subjective» (Sokolic, 2003: 94).  
Ambas as tabelas, a usada pela professora estagiária e a utilizada pelos estudantes, focam-se na 
organização textual, o que reforçou a ideia de que a correção linguística não é o único critério a ter em 
conta. Alguns docentes descuram a importância da organização textual e focam-se na componente formal, 
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o que se deve, talvez, ao facto de «Language mistakes are far more easily and quickly diagnosed and 
corrected than ones of content and organization» (Ur, 2009: 170). No entanto, a criação de tabelas como a 
apresentada neste projeto poderá ajudar na avaliação da organização textual, facilitando o trabalho na hora 
de corrigir e afastando o foco da componente linguística que alguns professores tendem a seguir.  
Por fim, a cooperação entre os estudantes no preenchimento da tabela permitiu que existisse um 
objetivo, como o mencionado por Barbeiro e Pereira (2007: 27): «distanciamento face ao texto (que) pode 
ser procurado através do olhar dos outros». Deste modo, os aprendentes puderam dar-se conta de aspetos 
sobre os quais ainda não tinham pensado e melhorar os seus próprios textos.  
Os temas das composições foram sempre escolhidos pela professora estagiária e não saíram muito 
da esfera do que se trabalhou em aula. 
É necessário ter em conta que a docente não viu o seu papel anulado, já que foi chamada para 
fornecer apoio, tal como Barbeiro e Pereira (2007: 28) referem sobre o papel do professor: este foi 
«chamado a confirmar o rumo de algumas respostas» (Barbeiro, 2007: 28). Além do mais, a docente 
também forneceu feedback individual no fim de cada ciclo, escrevendo notas nas composições dos alunos, 
com sugestões de melhoria e com informações sobre a nota atribuída a cada um dos parâmetros avaliados. 
Este feedback incluiu os pontos a melhorar e os objetivos conseguidos, o que tem relevância nas atitudes e 
na possível melhoria dos alunos, pois concorda-se com Fulwiler e Jones (1989: 56), quando referem que se 
deve atribuir «positive feedback wherever possible. (…) None of us feels like reworking a piece when 
nothing good is said about it». Deste modo, é essencial que se «Respond with specific suggestions for 
improvement wherever you can», com o objetivo de os discentes poderem ver o seu esforço e pontos 
positivos reconhecidos e encontrar as suas dificuldades, bem como possíveis caminhos para melhorar. 
Estas tabelas permitiram analisar como evoluiu a amostra quanto à sua consciencialização no que 
diz respeito à organização textual através da comparação das tabelas preenchidas com o texto analisado 
pelos discentes. 
Passando à elaboração da tabela propriamente dita, a qual apenas se foca na organização textual, o 
seu uso não descura o recurso a outra grelha que avalie a componente relacionada com a forma linguística. 
Para a sua elaboração, teve-se em conta a criação de uma holistic rubric, que, segundo Sokolic (2003: 95), 
é o tipo de tabela que «describes in general terms the qualities of excellent, good, fair and unsatisfactory 
assignments. These descriptions can be tied to grades or stand on their own». Assim, a tabela inclui cinco 
níveis e cada um deles contém uma descrição dos parâmetros a que o texto deve obedecer para que esse 
nível seja atribuído. Dois níveis intermédios, o 2 e o 4, não incluem critérios, pois implicam que os 
estudantes que os obtiveram se caracterizem por traços presentes no nível imediatamente antes e depois 
desse. Os discentes envolvidos neste projeto foram instruídos sobre a forma como as suas composições são 
avaliadas em momento de avaliação, de modo simplificado; noutras palavras, foi-lhes dito que não só os 
erros de língua, mas também o conteúdo e a organização textual são tidos em consideração, e que, 
inclusive, estes últimos dois exercem um peso superior em relação ao primeiro. O intuito deste 
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esclarecimento consistiu na necessária compreensão do projeto e na tomada de consciência dos critérios 
que são importantes para que começassem a cuidar mais os mesmos.   
Ainda foram tidas em conta as tabelas presentes nos livros do professor dos manuais En 
Directo.com (11º ano) e Xplore 10, as quais podem ser consultadas no Anexo 5. Quanto às presentes no 
livro de apoio ao professor da área de espanhol, estas estão divididas apenas em duas componentes: 
pragmática e linguística. Na componente pragmática, os aspetos dedicados à organização textual e que 
constituem o nível máximo são os seguintes: «respeita a tipologia textual indicada; o discurso é coerente e 
coeso; a informação é ordenada e bem estruturada» (Anexo 5, En Directo.com - pp. 55- 133). No que se 
refere ao livro de apoio ao professor da área do inglês, as suas tabelas também ilustram as duas 
componentes abordadas no manual de espanhol, sendo os dados mais importantes que se extraíram para a 
elaboração da tabela aqui usada os seguintes: «articula as ideias de forma adequada, num texto claro e 
coerente» (Anexo 5, Xplore, p. 6, 11, 16, 22, 26).   
Foram também consideradas as tabelas disponíveis pelos critérios dos exames nacionais para a 
correção dos mesmos. Nos exames nacionais de espanhol, nível iniciação (código 547), distingue-se a 
competência pragmática da linguística, à semelhança do referido anteriormente. Desta forma, os critérios 
que estão presentes na componente pragmática e que permitem aferir sobre o modo como o texto está 
organizado são os seguintes: «respeita a tipologia textual indicada; o discurso é coerente e coeso; a 
informação é ordenada e bem estruturada» (exames 1ª fase de 2013, p. 6; 1ª fase de 2014, p. 5, que podem 
ser consultados no IAVE, como já fora referido). Nos exames nacionais de inglês, nível continuação, o 
critério pertencente à competência pragmática que influenciou a elaboração da tabela usada pela professora 
estagiária ao longo deste projeto foi o seguinte: «escreve um texto sobre o tema apresentado que evidencia 
características de um texto de opinião» (1ª fase de 2013, p. 6, exame que pode ser consultado no IAVE).  
Depois de analisar estes critérios, passou-se à elaboração da tabela já mencionada. Os critérios aí 
apresentados dedicam-se apenas à aferição do sucesso ou insucesso da técnica What-Why-How, e, por isso, 
centram-se na organização textual. Consequentemente, para avaliar os textos dos estudantes relativamente a 
outras componentes teve que se usar outros critérios. Note-se que o Common European Framework for 
languages (2001: 165) aconselha que este domínio, a organização, deve ser tido em conta quando se avalia 
um texto.   










N5   Respeita sempre a tipologia textual indicada, isto é, usa as características de um 
texto de opinião; 
  Articula sempre as ideias de modo adequado, dividindo o texto em parágrafos; 
  O discurso é sempre claro e coerente; 
  Utiliza sempre informações que respondam às questões: O quê?/Porquê?/Como? 
respeitantes às opiniões que vai defendendo. 
N4  
N3   Nem sempre respeita a tipologia textual indicada, isto é, nem sempre usa as 
características de um texto de opinião; 
  Nem sempre articula as ideias de modo adequado, dividindo o texto em parágrafos; 
  O discurso nem sempre é claro ou coerente; 
  Utiliza informações que respondam às questões: O quê?/Porquê? respeitantes às 
opiniões que vai defendendo. 
N2  
N1   Não respeita a tipologia textual indicada, isto é, não usa as características de um 
texto de opinião; 
  Não articula as ideias de modo adequado, não dividindo o texto em parágrafos; 
  O discurso não é claro ou coerente; 
  Utiliza informações que respondam às questões: O quê? respeitantes às opiniões 
que vai defendendo. 
 
Tabela 7– Grelha de avaliação para este estudo 
 
Quanto à tipologia textual, incluiu-se este tópico porque para que um texto seja claro, o estudante 
tem que ser consistente ao longo da composição, respeitando as características da tipologia que está a 
redigir: se está a expressar uma opinião, não pode usar os seus argumentos como sendo verdades 
universais; se está a argumentar, necessita de exemplificar e explicitar. O uso de algumas expressões que 
indicam a presença de opinião ou argumentos permite que a leitura seja mais fluída e menos confusa. Além 
do mais, se um estudante foge em demasia à tipologia textual pedida, a organização textual terá menor 
qualidade, já que cada tipo de texto possui regras de organização específicas.  
No que diz respeito à articulação das ideias e à sua organização por parágrafos, estes critérios 
tinham de ser tidos em conta, já que se pretendeu, sobretudo, que os alunos começassem a ser mais 
coerentes e claros na sua escrita.  
O terceiro critério apresentado teve que constar nesta avaliação para verificar até que ponto a 




Por fim, era inevitável a inclusão do último critério - as componentes necessárias para que se 
expresse as ideias de modo adequado e convincente, usando não só opiniões/argumentos, mas também 
justificação e exemplificações -, pois a técnica aqui testada assim o pedia.  
A transformação dos dados obtidos pelas composições em variáveis possíveis de quantificar 
ocorreu do seguinte modo: analisou-se quais os critérios tidos em conta, os quais foram introduzidos 
separadamente no programa SPSS; a cada critério atribuíram-se 5 níveis, como se vê na tabela, pelo que a 
mesma serviu para a estagiária situar cada um dos discentes.  
Em suma, esta tabela, baseada em todos os documentos referidos anteriormente, foi utilizada pela 
professora para avaliar a organização textual e, em consequência, para aferir se a técnica em estudo ajudou 
ou não os discentes a organizar os seus textos. 
No final do processo de escrita em aula, os alunos também usaram tabelas para avaliar a 
organização textual da composição de um companheiro, como já foi mencionado. Essas tabelas, mais 
simples, podem ser consultadas no Anexo 4. Os critérios das mesmas foram escritos em língua portuguesa 
para que se pudesse assegurar que os estudantes não teriam entraves linguísticos para este momento de 
reflexão e tomada de consciência. A finalidade com esta fase final foi desenvolver a autonomia pela 
metacognição, o que consta no programa nacional de espanhol, para terceiro ciclo, quando é referido que 
«um dos objectivos nucleares do programa é o de preparar o aluno para aprender a aprender, tornando-o, 
assim, mais autónomo e mais eficiente na aprendizagem da língua» (Fernández, 2001: 11). A mesma linha 
de autonomia sucede no programa nacional de inglês, para os 10º e 11º anos, (Moreira et al., 2001: 31).  
Em síntese, através destas tabelas chegou-se a várias conclusões, que serão abordadas no capítulo 
seguinte.   
 
4.2. Primeiro ciclo 
 
O primeiro ciclo decorreu durante o mês de janeiro de 2015, no dia 17 quanto ao grupo de inglês e 
no dia 22 do mesmo mês no que diz respeito ao grupo de espanhol. Ambas as aulas tiveram uma duração 
de 90 minutos e situaram-se no final de uma unidade didática. Esta opção deveu-se ao facto de os 
estudantes terem de produzir um texto escrito após receberem o input temático e linguístico necessário para 
tal tarefa.  
Desta forma, neste capítulo serão apresentados o modo como a técnica foi ensinada, os resultados 
obtidos em aula e a comparação destes com os atingidos no teste escrito realizado posteriormente à 
aplicação do projeto. Ainda serão apresentadas algumas conclusões extraídas pela análise dos dados com o 
intuito de verificar se a técnica levou a alguma melhoria na organização textual e de entender as alterações 
delineadas para o segundo ciclo.  
Na primeira sessão em que foi aplicada a técnica What-Why-How, foi usada a mesma abordagem 
em ambos os grupos alvo: inglês e espanhol. As sessões decorreram da seguinte forma: 
1) Discussão de ideias a partir de citações, vídeos e/ou imagens sobre um tema controverso; 
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2) Explicação de como preencher a tabela; 
3) Preenchimento da tabela em pares; 
4) Partilha das informações da tabela em grande grupo; 
5) Registo das ideias discutidas no quadro: entrega de uma ficha de trabalho (no caso do 
inglês) e registo no quadro (no caso de espanhol) sobre a estrutura do texto: o parágrafo 
principal deveria ser baseado na tabela; a introdução e a conclusão deveriam ser escritas 
em parágrafos separados;  
6) Ênfase, por parte da docente, na necessidade de dividir o texto em parágrafos e de incluir a 
introdução e a conclusão;  
7) Discussão e registo de alguns conectores úteis para expressar opinião e para introduzir 
razões e exemplos; 
8) Escrita do texto individualmente; 
9) Avaliação do texto seguindo a tabela fornecida (cada estudante avaliou uma composição 
de um colega); 
10) Entrega dos trabalhos e das tabelas de avaliação.  
 
Esta atuação por parte da docente teve como base a ideia de Scrivener (1994: 235), quando este 
defende a necessidade de várias etapas antes da elaboração de um texto escrito. Com isto quer-se dizer que 
uma dessas etapas, a planificação textual, foi a grande base para este projeto, permitindo esta que se avance 
para a etapa de escrita per se. Uma outra etapa, a revisão (Gomes, 2014: 30), não será aqui desenvolvida.  
A escolha de temas controversos ajudou na motivação e no envolvimento dos alunos, sendo que em 
ambas as turmas este procedimento foi bem recebido. Além do mais, não houve oposições quanto à técnica 
usada nem ao facto de os estudantes terem de escrever, tendo sido as dúvidas esclarecidas facilmente.  
Deste ciclo de investigação resultaram 32 composições, 16 de inglês e 16 de espanhol, a 
acrescentar às composições realizadas nos testes (as quais são o instrumento comprovativo da eficácia da 
técnica neste primeiro ciclo), pelo que se encontrou a necessidade de adotar um método quantitativo para 




Tema e materiais da aula de dia 17/01/2015 
 O tema desta aula foi incluído na unidade Media e correspondeu especificamente ao papel dos 
paparazzi. Para o introduzir e discutir algumas ideias necessárias à planificação textual, os estudantes 
comentaram várias informações apresentadas através de uma apresentação em PowerPoint, o qual está no 
Anexo 6. Pretendeu-se fornecer aos discentes informações que demonstrassem o lado positivo e negativo 
do tema em análise, para que deste modo pudessem construir a sua própria opinião. Após seguir o 
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procedimento mencionado, entregou-se a ficha informativa, também no Anexo 6. Esta foi pensada para este 
primeiro ciclo com o intuito de providenciar rotinas aos aprendentes em relação ao esquema de escrita que 
se iria usar ao longo do ano letivo, assim como fornecer alguma informação que os pudesse guiar neste 
arranque do projeto. Seguidamente, os discentes começaram a escrever o seu texto.  
O tipo de texto correspondeu ao texto de opinião, já que se considerou mais fácil começar por esta 
tipologia, pois os alunos conheciam-na melhor do que ao texto argumentativo.  
 
Análise das composições 
Após a aplicação da técnica em aula, procedeu-se à correção das composições por parte da 
professora estagiária e à sua análise através do programa SPSS. Usando a tabela de avaliação já 












Tipologia textual 0% 0% 9,1% 0% 90,9% 
Parágrafo 0% 9,1% 9,1% 27,3% 54,5% 
Clareza 0% 18,2% 45,5% 18,2% 18,2% 
Técnica 0% 9,1% 9,1% 0% 81,8% 
Introdução 9,1% 0% 18,2% 0% 72,7% 
Conclusão 9,1% 0% 36,4% 0% 54,5% 
 
Tabela 8 – Resultados obtidos – inglês: 1º ciclo 
 
Para começar, quanto à variável que diz respeito às características do texto de opinião, destaca-se 
que 90,9% da amostra seguiu essas especificidades, sendo que menos de um décimo nem sempre as 
cumpriu. É possível que os discentes já as conhecessem, embora se acredite que a ênfase posta em aula 
sobre as estruturas usadas para expressar opinião possa ter tido um contributo positivo nesta variável.  
Em relação à divisão do texto por parágrafos, é possível verificar, pela tabela inicialmente 
apresentada, que mais de metade dos discentes a efetuou de modo correto. Contudo, quase um terço 
também procedeu a essa divisão, mas nem sempre do melhor modo. Estes resultados foram interpretados 
de modo positivo, uma vez que vários alunos não escreviam os seus textos dividindo-os em parágrafos no 
ciclo zero.  
Ainda é necessário ressalvar que menos de um décimo dos estudantes, 9,1%, não dividiu o texto 
nos três parágrafos pedidos, assim como a mesma percentagem de discentes não efetuou qualquer tipo de 
divisão. Apesar destes lapsos, considera-se que houve uma evolução significativa quanto a este parâmetro 
comparativamente ao nível em que se encontravam estes estudantes no início do ano letivo. 
Por outro lado, quanto ao nível de clareza, pode-se concluir que 81,8% dos aprendentes, 9 no total 
de 11, conseguiram um nível positivo relativamente a este parâmetro. Efetivamente, apenas 18,2% dos 
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alunos conseguiram atingir um texto claro ao longo de toda a sua escrita, sendo que outros 18,2% quase 
conseguiram esse feito. No entanto, a mesma percentagem, 18,2%, não conseguiu chegar a um nível 
positivo. Apesar de nem todos os estudantes terem alcançado os níveis 4 ou 5, conseguiu-se uma 
percentagem bastante significativa de discentes nos níveis positivos, o que revela uma evolução do grupo.  
Em referência à técnica usada, uma grande parte do grupo, 81,8%, incluiu todas as informações 
pedidas e relacionou-as claramente entre si, fornecendo a sua opinião, os argumentos e exemplificando-os. 
Desta forma, observe-se na tabela inicialmente apresentada que apenas 9,1% dos discentes incluiu somente 
a sua opinião e as razões que a sustentavam, assim como a mesma percentagem revela um nível negativo 
quanto a esta variável. Relacionou-se a clareza alcançada com a inclusão de todos estes tópicos de modo 
ordenado, já que grande parte dos discentes atingiu um nível máximo neste aspeto. 
Em relação à introdução, 72,7% dos aprendentes conseguiu escrevê-la incluindo as informações 
adequadas; apenas 18,2% precisou de melhorar esta componente, e menos de um décimo necessitava de 
começar a incluí-la. 
No que respeita à conclusão, pouco mais de metade dos estudantes a incluiu de modo adequado, e 
cerca de um terço necessitou de melhorar a sua parte final do texto. Por último, apenas menos de um 
décimo dos discentes não a incluiu. 
Estes resultados relativamente à introdução e conclusão podem decorrer de uma ajuda fornecida ao 
longo da escrita, já que a docente foi respondendo às questões dos discentes e algumas diziam respeito a 
estes dois critérios. Apesar de estarem conscientes que deviam incluir esses dois parágrafos, não sabiam 
exatamente o que escrever, pelo que esta será uma das alterações a fazer para o segundo ciclo: fornecer 
informações a nível do que incluir em cada um deles. 
Para efetuar esta análise de modo mais detalhado, optou-se por escolher uma parte da amostra - três 
textos de opinião deste grupo que atingiram os níveis máximos em quase todos os parâmetros e três outros 
textos que atingiram resultados menos positivos- tendo-se procedido a uma análise fora dos mecanismos 
estatísticos.   
Começando, assim, pelas composições realizadas em momento de aula, passar-se-á a uma 
descrição das melhores com respeito à organização textual, seguindo os critérios da tabela de avaliação já 
apresentada. 
Quanto à primeira composição no Anexo 7, o estudante escreveu uma introdução adequada, 
incluindo a sua opinião geral, sendo que o seu texto principal contém resposta às perguntas o 
quê?/porquê?/como?. Contudo, o aluno separou o texto referente às duas primeiras perguntas da última, 
construindo assim dois parágrafos para o texto principal, devendo ter incluído toda essa informação num 
só. Apesar de perder, dessa forma, parte da coerência e organização textuais, o discente integrou uma 
conclusão adequada, tendo sido o seu texto avaliado como sendo bastante satisfatório para esta primeira 
fase de aplicação da técnica.  
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Exatamente a mesma situação se passa com o segundo texto no Anexo 7, apenas sendo necessário 
acrescentar que a repetição da conjunção adversativa «but» na mesma frase contribuiu para um nível de 
coerência textual inferior em relação ao texto comentado anteriormente.   
Para terminar a análise das melhores composições, na última apresentada no Anexo 7, constou uma 
boa introdução, onde foi explicitado de modo detalhado o conceito sobre o qual irá escrever. No texto 
principal, o discente incluiu as informações de modo ordenado e respondeu às três questões aqui em 
análise, incluindo apenas alguma informação desnecessária e descontextualizada entre parênteses. O facto 
de o estudante ter utilizado este sinal de pontuação permitiu a obtenção de um texto organizado, a 
acrescentar à conclusão adequada, onde reforçou a ideia principal defendida pela sua composição. Revela-
se crucial ainda salientar que uma das composições anteriormente analisadas foi escrita por uma das alunas 
com nível negativo à disciplina, o que indicou que a técnica aqui testada permitiu que uma discente com 
baixos conhecimentos linguísticos tivesse a oportunidade de escrever um texto com qualidade. 
Passa-se, então, à análise de três composições que não atingiram um nível tão positivo no domínio 
da organização textual.  
Começando pelo primeiro texto desta natureza no Anexo 7, este, apesar de incluir introdução, texto 
principal e conclusão, contém parágrafos que não estão na ordem correta: o texto principal aparece antes do 
segundo parágrafo. Esta desorganização resultou em falta de coerência textual, apesar da divisão por 
parágrafos. O estudante incluiu a sua opinião, inclusive o porquê e como, mas necessita de trabalhar a 
organização dos parágrafos.  
Seguindo para o segundo exemplo no Anexo 7, nota-se a presença de parágrafos, mas o conteúdo 
nem sempre é o mais adequado: o texto principal foi iniciado com um exemplo, e não com a opinião do 
estudante. Deveria, assim, ter incluído primeiro o quê? e porquê?, para terminar o texto principal com um 
exemplo (como?), ou numa ordem diferente, mas com conectores que permitissem o seu entendimento. 
Além do mais, a conclusão está demasiado simples e curta. Em suma, esta composição carece de coerência 
e de uma correta organização dos parágrafos.   
Por último, no terceiro exemplo no Anexo 7, apesar de se verem incluídas uma introdução e uma 
conclusão adequadas, de constituir um texto com uma divisão em parágrafos correta, denota-se falta de 
organização interna no que diz respeito ao texto principal. O estudante incluiu duas ideias opostas, 
repetindo a sua opinião através de diferentes palavras, mas sem explicar claramente as suas razões, não 
chegando a exemplificá-las. O leitor ficou, desta forma, sem entender qual a verdadeira opinião, ao que se 
acrescenta a falta de sustentação. 
Em conclusão, estes três últimos textos carecem, essencialmente, de uma organização adequada 
dos parágrafos e das ideias dentro dos parágrafos.  
Várias foram as conclusões retiradas da conjunção destes dois tipos de análise, sendo que pode 
constatar-se que o grupo de inglês apresentou todos os parâmetros em níveis bastante positivos. No entanto, 
alguns discentes continuavam com algumas lacunas, como a troca da ordem dos parágrafos e a alteração da 
ordem das ideias dentro do texto principal. Ainda assim, uma percentagem significativa de alunos obteve 
56 
 
resultados positivos e satisfatórios, pelo que sabendo como desenvolver o parágrafo principal e quantos 
parágrafos incluir, os discentes tornaram-se mais aptos a escrever de modo organizado.  
Em conclusão, para um segundo ciclo, concluiu-se ser necessário transpor a insistência na ordem 
em que os parágrafos deviam estar, assim como as ideias e o modo em que estas se deviam ordenar. 
 
Composições realizadas no momento de teste 
Pensou-se poder testar a utilidade e eficácia da técnica aqui desenvolvida comparando as 
composições escritas em aula com as elaboradas em momento de avaliação. Assim sendo, a tarefa de 
produção escrita do teste de avaliação neste grupo correspondeu à mesma tipologia textual, o texto de 
opinião. Este teste foi realizado uma semana após a primeira aplicação da técnica What-Why-How em 
contexto de aula. 
 Considera-se que uma breve análise é suficiente para concluir a possível evolução ou regressão 
dos estudantes desde a aplicação da técnica até ao momento de teste. Assim, apenas se elaborou uma 
pequena tabela, baseada em resultados estatísticos obtidos através do programa SPSS, apresentada em 
seguida, que refere as características essenciais para estabelecer uma comparação entre os dois momentos 
de escrita.  
 
Parâmetros Aula Teste 
Usou a estrutura do 
texto de opinião 
90,9% 
29% - nível 5 
29% - nível 4 
Correta divisão por 
parágrafos 
Mais de metade Quase metade – 41,2% 
Clareza – nível  positivo 81,8% 
50% -  nível 5 
Aprox. 38% - nível 4 











Tabela 9 – Resultados mais relevantes - inglês: 1º ciclo 
 
Como se pode constatar, as composições do teste apresentaram-se como sendo de menor qualidade 
em relação a alguns parâmetros comparativamente às produzidas em aula. Se quase a mesma percentagem 
manteve a organização textual por parágrafos, nem todos incluíram uma boa introdução e um texto 
principal com o conteúdo necessário. Além disso, os alunos não escreveram, na sua maioria, um texto de 
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opinião, mas sim expositivo, não tendo usado com frequência expressões que lhes permitissem expressar o 
seu ponto de vista.  
Pensa-se que os resultados obtidos devem-se ao fator «nervosismo» que está associado à 
elaboração de testes, juntamente com o facto de a composição ser o último exercício apresentado no 
instrumento de avaliação e com a possível falta de concentração resultante destas condições. Acrescenta-se 
que esses resultados podem também ser devidos à falta de tempo (já que a composição é deixada para 
último lugar por grande parte dos discentes), e, possivelmente, ao curto período de tempo entre a aplicação 
em aula e o momento de teste. 
 
Conclusões retiradas a partir de todos os dados apresentados 
Apesar dos resultados em aula terem sido bastante positivos, concluiu-se que os estudantes ainda 
não conseguiam transpor por completo as estratégias aprendidas para o momento de teste. Sabendo que os 
alunos estão sujeitos a vários fatores nesse momento, os resultados obtidos na composição escrita em teste 
não se consideraram reflexo de regressão.  
Este grupo obteve bons resultados em aula e restava continuar a exigir um nível máximo desse 




Tema e materiais da aula de dia 22 de janeiro de 2015 
Antes desta aula já tinha ocorrido uma outra em que se havia explicado a técnica em investigação, 
assim como se tinha ressalvado a importância da escrita por parágrafos. Esta informação foi apresentada 
através de uma ficha de trabalho – no Anexo 6, durante uma aula cujo tempo não chegou para se passar à 
fase de escrita. Desta forma, foi necessário refazer a atividade, sendo que nesta segunda apresentação já não 
foi entregue uma ficha de trabalho. 
Seguindo o procedimento apresentado no início deste capítulo, começou-se a aula com a 
visualização de um vídeo sobre o tema principal: «Couchsurfing». Os estudantes discutiram várias ideias 
que foram registadas no quadro, discussão esta que continuou com os passos explicitados no início deste 
capítulo.  
O tipo de texto escolhido, tal como no grupo de inglês, foi o texto de opinião, pelas razões 
anteriormente mencionadas. 
Apenas dezasseis discentes no total de vinte fizeram a tarefa escrita, visto que no início do ano 
letivo, dois estudantes se recusavam a fazer todos os trabalhos que implicavam escrita, e os outros dois 





Análise de dados  
À semelhança do que foi feito com o grupo de inglês, serão aqui analisadas quantitativamente as 
composições resultantes da aplicação da técnica em aula e comparadas com as obtidas no teste efetuado 
uma semana após essa aplicação. Será também exposta uma confrontação mais detalhada entre alguns 
exemplos de composições escritas em aula e em momento de teste, para extrair conclusões. 
Desta forma, apresentam-se em seguida os dados obtidos através do programa SPSS sobre as 
composições feitas em aula e concebidas através da primeira aplicação do projeto aqui em análise. Para 
ilustrar esta análise, expõe-se aqui a tabela elaborada após consulta do programa informático referido, de 




Tabela 10 – Resultados obtidos – espanhol: 1º ciclo 
 
Começando pela primeira variável, isto é, as características do texto de opinião, mais de metade 
dos alunos, 62,5%, respeitou na íntegra as regras de escrita de um texto de opinião. Desta forma, apenas 
18% dos discentes, ainda que tenham seguido essa tipologia, necessitavam de melhorá-la. Atentando a 
tabela acima apresentada, verifica-se que a mesma percentagem de aprendentes, 18,8%, encontrava-se num 
nível intermédio, nível 3, já que respeitava a tipologia textual indicada, mas podia melhorar neste aspeto. 
Por último, apenas 12,6% encontrou-se a um nível negativo quanto a esta variável, níveis 1 e 2. Deste 
modo, pensou-se que neste campo os estudantes demonstraram poucas dificuldades, podendo esta 
característica dever-se à insistência que se colocou em aula no uso de conectores que permitiam expressar 
opiniões. 
Quanto à variável seguinte, pode destacar-se que 50% dos estudantes dividiu o seu texto em 
parágrafos de modo adequado, ao passo que 18% dos discentes estruturaram a sua composição dessa 
forma, mas nem sempre apropriadamente. Além disso, observando a tabela apresentada, concluiu-se que 
uma significativa percentagem, 31%, se encontrava num nível negativo, sendo que os discentes 
demonstraram algumas dificuldades no âmbito da divisão por parágrafos. Apesar da ênfase colocada neste 
último aspeto, alguns alunos ainda não conseguiram alcançar este objetivo, talvez devido à falta de hábito, 













6,3% 6,3% 6,3% 18,8% 62,5% 
Parágrafo 12,5% 18,8% 0,0% 18,8% 50,0% 
Clareza 6,3% 18,8% 25,0% 6,3% 43,8% 
Técnica 6,3% 0,0% 68,8% 6,3% 18,8% 
Introdução 31,3% 0,0% 18,7% 0,0% 50,0% 
Conclusão 31,3% 0,0% 18,7% 0,0% 50,0% 
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Relativamente à clareza, não chegou a metade a percentagem de discentes que se enquadrou no 
nível cinco. Além do mais, um quarto da turma não escreveu um texto claro, assim como outro quarto não 
atingiu um nível positivo. Concluiu-se que estes resultados se deviam à falta de divisão do texto em 
parágrafos e à falta de conectores, apesar de estes terem sido fornecidos aos alunos para cada aspeto que 
teriam que incluir.  
Quanto à aplicação da técnica em si mesma, em aula não se obteve os resultados desejados. 
Destaca-se que apenas 18% dos discentes incluiu a componente como, sendo que mais de metade dos 
alunos, 68,8%, somente colocaram as informações respeitantes às questões o quê e porquê. Esta é, de facto, 
uma das componentes que também é mais difícil para os discentes, já que implica um nível cognitivo 
superior. É necessário referir que os estudantes, mesmo incluindo duas ou três respostas às questões 
apresentadas para o texto principal, não estabeleceram um elo de ligação entre essas informações, daí a 
falta de organização. Conclui-se que os alunos ainda não sabiam usar corretamente a tabela e as 
informações fornecidas, pelo que se teve de insistir em vários parâmetros durante o segundo ciclo, como se 
verá num momento posterior.   
No que diz respeito à introdução e à conclusão, os dados obtidos revelam as mesmas percentagens. 
Deste modo, como podemos constatar pela tabela apresentada, metade dos alunos conseguiu atingir os 
objetivos propostos, escrevendo uma introdução e uma conclusão adequadas. Contudo, 31,3% dos 
estudantes não as incluiu e 18,7% ainda necessitava de melhorá-las. Inferiu-se que, nesta componente, a 
mensagem que se queria transmitir tinha sido maioritariamente entendida pelo grupo-alvo. 
Os dados apresentados levaram a várias conclusões: conseguiu-se que os alunos entendessem a 
importância de incluir no texto uma introdução e uma conclusão, mas ainda demostravam alguns 
problemas quanto à divisão do texto em parágrafos. Não obstante, considerou-se que os resultados obtidos, 
apesar de não serem completamente satisfatórios, foram positivos tendo em conta o nível de escrita que os 
estudantes apresentavam no início do ano letivo. A escrita por parágrafos foi um dos aspetos onde se 
encontrou mais evolução por parte deste grupo, mas a falta de ligação entre as frases e entre parágrafos não 
permitiu ainda o alcance de uma organização textual plena.  
Para efetuar uma análise de cariz mais detalhado, em consonância com o que foi analisado quanto 
ao grupo de inglês, escolheu-se uma parte da amostra: três textos de opinião deste grupo que atingiram os 
níveis máximos em quase todos os parâmetros e três outros textos que atingiram resultados menos 
positivos.   
Em primeiro lugar, a primeira composição no Anexo 8 corresponde a um possível texto-modelo 
para os alunos a nível de estruturação, posto que preenche todos os requisitos aqui em análise. Deste modo, 
a introdução inclui uma breve explicitação do tema abordado, o texto principal apresenta a opinião pessoal 
do estudante, assim como uma sustentação e uma exemplificação, respondendo às questões O quê?-
Porquê?-Como?. Além disso, a conclusão está apropriada, reforçando a opinião do autor. Este texto tem 
uma divisão por parágrafos adequada, assim como mantém uma organização textual aceitável para esta 
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fase. O mesmo se passa com a segunda composição no Anexo 8, a qual carece apenas de uma conclusão 
mais complexa.  
Finalmente, quanto ao último texto de opinião no Anexo 8, este apresenta as mesmas características 
que os anteriores, na medida em que a sua introdução foi muito bem conseguida, já que o aluno aproveitou 
a informação cultural desenvolvida em aula para produzir o seu texto. Por outro lado, o ponto fraco desta 
composição corresponde à falta de resposta à pergunta como de modo claro.   
Passando à análise de algumas composições menos apropriadas, duas delas, no Anexo 8, não foram 
organizadas por parágrafos, e consequentemente, não apresentaram uma clara divisão da introdução e 
conclusão do texto principal, o que retirou organização ao texto. Apesar de estes textos conterem 
informações referentes às três questões acima enunciadas, os estudantes apenas não mencionaram a 
resposta à última dessas questões de modo explícito, o que contribuiu para uma pequena falta de clareza 
textual.  
Seguindo-se uma breve análise do terceiro texto no Anexo 8, este não apresenta introdução, a 
conclusão é muito pobre e em nenhuma parte do mesmo há referência explícita ao tema tratado. Desta 
forma, a clareza não está presente no texto, até porque o leitor não conseguiu depreender qual o tema em 
discussão. Além disso, o discente também não efetuou uma divisão do texto por parágrafos de modo 
adequado, já que carece de introdução.  
Em síntese, conseguiram-se composições bem construídas, ainda que esta capacidade de produção 
não fosse partilhada por todos os estudantes no momento do primeiro ciclo, pelo que ainda houve algum 
trabalho a desenvolver ao longo dos ciclos 2 e 3, como se constatará.  
 
Composições realizadas no momento de teste 
À semelhança do que foi apresentado na secção dedicada ao grupo de inglês, em seguida, será 
apresentada uma análise quantitativa dos textos de opinião escritos em momentos de teste, cujos resultados 
em percentagens foram obtidos através do programa informático SPSS. Contudo, esta análise será mais 
breve, sendo apenas de destacar os aspetos mais relevantes, para que se entenda a possível progressão 
ocorrida entre o ciclo 0 até o momento de teste. Deste modo, será apresentada única tabela que permite 











Parâmetros Aula Teste 
Uso da estrutura do texto 
de opinião 
62,5% - nível 5 66,7% - nível 5 
Divisão do texto em 
parágrafos 
50% - nível 5 
Clareza textual Pouco menos de metade 
Relação entre as 
informações: ¿Qué?/ ¿Por 
qué?/ ¿Cómo? 
18% 44% 
Introdução adequada 50% 33,3% 
Conclusão adequada 50% Aprox. 67% 
 
Tabela 11 – Resultados mais relevantes – espanhol: 1º ciclo 
 
Verifica-e que este grupo conseguiu melhorias em três parâmetros, uso da estrutura do texto de 
opinião, relação entre as informações: ¿Qué?/ ¿Por qué?/ ¿Cómo? e conclusão adequada. Apenas se 
registou uma descida no que diz respeito à introdução, não se tendo registado alterações nos restantes dois 
critérios. Esta melhoria pode ter-se devido ao facto de se ter introduzido a tabela no enunciado de teste e a 
estes alunos se terem limitado a fazer o que lhes tinham ensinado, não incluindo ideias descontextualizadas. 
É necessário ter em conta que o tema da composição tinha sido abordado em aula oralmente, tendo-se 
registado algumas ideias no quadro, o que pode ter levado a estes resultados. Averiguou-se, assim, o êxito 
alcançado neste grupo neste primeiro ciclo. 
 
Conclusões retiradas a partir de todos os dados apresentados 
Relativamente a este grupo, foi possível concluir que a técnica aplicada em aula trouxe melhorias, 
pois, em todos os parâmetros, mais de metade da turma conseguiu resultados positivos. No entanto, havia 
ainda aspetos a reforçar e a melhorar para atingir uma melhor organização textual. Concluiu-se que era 
necessário continuar a insistir na divisão do texto por parágrafos e na inclusão de expressões características 
do texto de opinião. Além do mais, outros aspetos que se estabeleceram como pontos a melhorar foram 
fornecer conectores mais variados para responder às questões Porquê? e Como?, explicar melhor em que 
consiste a resposta a esta última pergunta, oferecer uma ideia clara sobre o que incluir na introdução e 
conclusão e rever a ordem dos parágrafos.  
 
Perceções dos alunos 
Grande parte dos discentes envolvidos no projeto selecionou o nível máximo para todas as 
categorias de avaliação que lhes foram apresentadas. Por um lado, nem todos os estudantes parecem ter 
considerado a coavaliação importante, pois não refletiram sobre a composição que leram, posto que 
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algumas das avaliações não coincidiam com o que o respetivo texto demonstrava. Por outro lado, esta 
disparidade entre a perceção dos inquiridos e a realidade pode resultar da sua falta de consciência sobre em 
que consistem determinados parâmetros.  
Não obstante, os poucos alunos que não deram nível máximo a todos os parâmetros atribuíram uma 
pontuação menor aos critérios correspondentes à tipologia textual e à divisão do texto por parágrafos. De 
facto, no que diz respeito a este último, este parâmetro foi conseguido somente por aproximadamente 
metade da amostra. Relativamente à tipologia textual, foi o grupo de espanhol que demonstrou mais 
dificuldades. 
Em suma, alguns estudantes conseguiram percecionar o modo como os critérios de avaliação estão 
presentes no texto, ao passo que outros não deram a devida importância a esta tarefa (conclusão, em parte, 
retirada pela observação).   
 
4.2.3. Conclusões gerais e alterações a efetuar 
 
Quando o primeiro ciclo chegou ao fim, partiu-se de todos os dados apresentados anteriormente 
para refletir quais as alterações a efetuar na passagem para o segundo ciclo. 
Relativamente às composições escritas em aula, verificou-se percentagens mais positivas em inglês, 
em relação a quase todos os critérios. Todavia, se o grupo de inglês escreveu composições melhor 
organizadas em aula, no momento de teste obteve resultados inferiores em relação a alguns critérios 
comparativamente aos conseguidos pela turma de espanhol. Assim sendo, realça-se que os discentes da 
disciplina de inglês, em aula, alcançaram resultados mais positivos quanto à clareza textual e à inclusão de 
informação que respondesse às questões O quê?/Porquê?/Como?. Apesar de a diferença ser pouco 
acentuada, a turma de inglês superou a da outra lingua a nível de introdução e conclusão, assim como na 
inclusão de marcas da tipologia textual pedid, no momento de aula. Esta diferença pode dever-se ao facto de 
o grupo de inglês ser muito empenhado a nível de aula e muito preocupado com os momentos de avaliação; 
pelo contrário, o grupo de espanhol era mais desconcentrado em aula, mas, como tinha um nível de língua 
muito baixo, cingia-se ao que lhe era pedido e dado, isto é, aproveitava tudo o que foi escrito no quadro 
aquando da escrita em aula, e, em momento de teste tirava vantagem de tudo o que aprendeu. Desta forma, 
os alunos de inglês, sendo mais empenhados e tendo uma maior facilidade linguística, expandiam o seu texto 
a contextos e conteúdo não abordados, pelo que, por vezes, não abordavam o que lhes era pedido. Não se 
quer com isto dizer qu não é positivo que os alunos sejam criativos; quer-se apenas expôr algumas das 
justificações que podem ter levado aos resultados obtidos. Ainda se enfatiza que os estudantes de inglês eram 
mais suscetíveis a estar mais nervosos em momento de teste, o que lhes prejudicava a performance.  
Passando a uma visão global, há que referir que o uso de estratégias visuais que ajudam na 
organização da informação por categorias, como é o caso da tabela W-W-H, que foi bem recebida pelos 
estudantes, permitindo ajudá-los a organizar os seus pensamentos e a aplicar as suas competências 
cognitivas de modo mais ordenado, como refere Tayib (2015:16) ao mencionar os benefícios dos «graphic 
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organizers». Esta receção positiva pode ser justificada pelas ideias defendidas por Janssen, Beissner e 
Yacci, citados por Tayib (2015:19), os quais mencionam a possibilidade de os «graphic organizers» 
impedirem o aborrecimento por parte dos alunos: «the use of graphic organizers enhances understanding, 
organizing and meaningful learning, and in this way facilitates the complex task of learning writing while 
serving to prevent boredom». 
Em primeiro lugar, chegou-se à conclusão de que os discentes levavam uma aula de 90 minutos 
para chegar ao fim do procedimento referido no início deste subcapítulo. Deste modo, inicialmente não se 
pensou levar tanto tempo com a aplicação da técnica, e só com a colocação em prática da mesma se 
conseguiu uma estimativa real do tempo necessário.  
Em segundo lugar, foi necessário modificar formalmente a tabela de avaliação usada pelos alunos, 
posto que alguns desses sentiram dificuldades no seu preenchimento. 
Em terceiro lugar, a pedido dos estudantes, decidiu dar-se oportunidade à escrita cooperativa – em 
pares – para concluir se, com a ajuda de um colega, os estudantes teriam a capacidade de alcançar 
resultados melhores e de entenderem e assimilarem a estratégia mais facilmente, de modo a, num terceiro 
ciclo, estarem mais preparados para aplicar o conhecimento adquirido, mas então individualmente.   
Por último, decidiu dar-se ainda maior ênfase à necessidade de escrever por parágrafos, sendo que 
seria focado o conteúdo a incluir em cada um deles: não apenas no texto principal, mas também na 
introdução e na conclusão.  
Em geral, alcançaram-se melhorias que ainda podiam chegar a um nível superior.  
 
4.3. Segundo Ciclo 
 
O segundo ciclo decorreu ao longo do mês de março. No dia 27 de fevereiro aplicou-se a 
técnica no grupo de inglês e no dia 7 de março no grupo de espanhol, e, para cada turma, 
necessitou-se de uma aula de noventa minutos. Ambas as aulas situaram-se no fim da unidade 
didática em que se inseriam, pelos motivos já apresentados no subcapítulo anterior. Além disso, 
não se usou o mesmo procedimento para ambos os grupos, a particularizar posteriormente.  
Embora os alunos tenham discutido ideias antes de focarem a sua atenção na escrita e os 
temas serem bastante controversos, nem todos os estudantes estiveram motivados, principalmente 
no grupo de inglês, pois a sessão deste grupo decorreu durante a tarde e correspondeu ao último 
dia da semana. Partilha-se das ideias de David, quando este menciona que escrita é aborrecida 
para muitos, e, por isso, esse professor apresentou uma sessão online, pela Oxford (2015), com o 
intuito de ajudar os professores a tornar esta competência mais divertida. Ainda assim, ambas as 
aulas decorreram com normalidade. Ensinar esta competência é, de facto, difícil, pelos 
constrangimentos causados devido ao esforço que implica, o que diminui a motivação, e também 
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pela prática que necessita. Tal pensamento é partilhado por «many scholars and researchers [who] 
admit teaching this skill is a complex and cumbersome process» (Tayib, 2015: 18).   
Deste modo, pode constatar-se que se mantiveram as ideias da utilidade da planificação 
textual e do uso de temas problemáticos, como já havia sido mencionado no primeiro ciclo. 
Também se manteve a tipologia textual, a qual correspondeu ao texto de opinião, já que ainda não 
tinha sido bem estabelecida e usada pelos alunos. Esperou-se, assim, que os estudantess a 
assimilassem durante este segundo ciclo. Note-se também que durante o mesmo optou-se por uma 
escrita cooperativa, pois tentou-se que esta colaboração ajudasse na assimilação do modo como 
organizar o texto e na habituação à escrita em aula, para, num terceiro ciclo, avaliar se esta 
coajuda no ciclo intermédio teria possibilitado uma consolidação tal que os alunos já saberiam 
como agir quando tivessem que escrever individualmente. 
Deste ciclo de investigação resultou um número menor de redações do que o do primeiro 
ciclo, isto porque não foi possível usar esta tipologia textual em momento de teste e ainda pelo uso 
da escrita em pares. Portanto, resultaram 8 composições de inglês e 11 de espanhol (duas alunas 
em espanhol pediram para escrever individualmente). É de mencionar que o nível de exigência na 
avaliação das composições foi mais elevado do que o correspondente ao primeiro ciclo, posto que 
já era a segunda vez que os alunos estavam a realizar esta tarefa.  
Por último, neste subcapítulo serão apresentados o modo como a técnica foi usada pela 
segunda vez, bem como os resultados obtidos na escrita, usando aquela em aula. Também se 
estabelecerá uma comparação desses resultados com os obtidos pelas composições em aula no 
primeiro ciclo, para que se possa constatar se houve progressão. Este subcapítulo termina com 
algumas conclusões gerais e alterações que se propuseram para a passagem deste ciclo para o 
terceiro e último. Mais uma vez, recorreu-se a uma análise objetiva e global, seguida de uma mais 




Tema e materiais da aula de 22 de fevereiro de 2015 
No grupo de inglês, o tema da aula foi «Freedom of Speech», integrado na unidade «Media», cujos 
materiais usados se podem consultar no Anexo 6. 
Neste grupo, esta aula decorreu de modo muito semelhante à do primeiro ciclo: 
1- Discussão de ideias através da observação e leitura de um cartoon e uma imagem; 
2- Relação das ideias com o atentado ao jornal Charlie Hebdo; 
3- Divulgação do tema de escrita; 
4- Preenchimento da tabela em pares; 
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5- Partilha de ideias e seu registo no quadro; 
6- Insistência na importância de escrever o texto por parágrafos; 
7- Insistência no uso de conectores: para expressar opinião, fornecer causas e exemplos; 
8- Elaboração de um esquema com palavras-chave para cada parágrafo; 
9- Escrita em pares; 
10- Coavaliação.  
 
Este procedimento vai ao encontro das ideias de David e Plane, citados por (Cabral, 2013: 253), os 
quais acreditam que depois de recuperar as ideias da memória dos estudantes, devem organizá-las, aspeto 
presente no conjunto de passos apresentado. 
Apenas um discente faltou nesta aula, sendo aqui apresentadas oito composições. 
 
 
Análise dos dados 
Para que se pudesse concluir se os alunos tinham conseguido assimilar melhor as informações 
relativas à organização textual, procedeu-se à análise dos dados usando o programa SPSS. Os critérios 
usados correspondem aos do primeiro ciclo, pelo que, de novo, transformou-se os parâmetros utilizados 
nos outros ciclos em variáveis estatísticas. As informações descritas e comentadas em seguida estão 














0% 0,0% 12,5% 0,0% 87,5% 
  Parágrafo 0% 0% 0% 12,5% 87,5% 
Clareza 0% 0,0% 12,5% 12,5% 75% 
Técnica 0% 0% 12,5% 12,5% 75% 
Introdução 0% 12,5% 25% 0% 62,5% 
Conclusão 0% 0% 12,5% 12,5% 75% 
 
Tabela 12 – Resultados obtidos – inglês: 2º ciclo 
 
Para começar, 87,5% dos alunos respeitou a tipologia textual, isto é, o texto de opinião, pelo que 
apenas um discente, correspondente à restante percentagem de 12,5%, não incluiu marcas suficientes que 
determinassem este tipo de texto, situando-se no nível 3. Como é possível constatar, neste grupo manteve-
se a boa apresentação da tipologia textual nos textos dos discentes, apesar da ligeira descida da 
percentagem que corresponde ao nível 5 – de 90,1% para 87,5%. Contudo, não se considera esta descida 
significativa, pelo que se interpreta que os estudantes continuaram a manter marcas dos textos de opinião.  
Prosseguindo para a variável «divisão do texto em parágrafos», pode concluir-se que houve uma 
melhoria significativa do primeiro ciclo para o segundo no que diz respeito à divisão correta do texto por 
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parágrafos, visto que 87,5% dos alunos alcançou o nível 5, o que evidencia que a prática e a habituação à 
escrita levam a uma melhor organização do texto. Note-se que pouco mais de metade dos estudantes tinha 
alcançado esse nível no primeiro ciclo, o que revela evolução da sua parte. 
No que diz respeito à clareza textual, 75% dos estudantes conseguiu-a a um nível máximo, mas 
ainda 12,5% apresentou algumas falhas, não relacionando sempre de modo adequado as ideias. Também 
12,5% dos alunos se enquadrou no nível três pela confusão que algumas partes dos seus textos 
demonstravam. A clareza é algo bastante difícil de alcançar, já que implica conectores, o que não está a ser 
trabalhado neste projeto, e uma capacidade para dividir sempre o texto em parágrafos corretamente, 
escrever uma boa introdução e conclusão; a sua dependência de vários fatores leva, então, à sua 
complexidade. Ainda assim, mais estudantes conseguiram o nível 5 neste ciclo do que no anterior.  
No que diz respeito à inclusão de informações que respondam às questões What-Why-How e à 
relação de clareza e concordância entre elas, é de referir que 75% dos discentes escreveu o parágrafo 
principal de modo ordenado, claro e coerente, com todas as informações necessárias, obtendo nível 5. 
Somente 12,5% dos discentes obteve nível 4, o que também é bastante positivo, tendo apenas um aluno, 
correspondente a 12,5% da amostra, atingido o nível 3. Apesar da pequena descida, é necessário mencionar 
que já não se obteve níveis negativos neste parâmetro, ao contrário do que tinha acontecido no primeiro 
ciclo. Conclui-se que, embora tenha sido menor o número de discentes que se enquadrou no nível cinco, 
mais alunos se mantiveram em algum dos outros níveis positivos, conseguindo toda a turma, uns com mais 
sucesso do que outros, organizar as informações no texto principal.  
Continuando a análise, quanto à inclusão de uma introdução adequada, note-se que, ainda que a 
informação necessária para escrever este parágrafo tenha sido discutida e registada antes do momento da 
escrita, não permitiu que todos os estudantes alcançassem resultados positivos. Como se pode observar, 
ocorreu uma ligeira diminuição do número de alunos que se encontrava no nível 5 no primeiro ciclo 
(72,7%) para este segundo (62,5%). Apesar da percentagem correspondente ao nível 3 ter aumentado (25% 
neste ciclo contra os 18,2% resultantes do primeiro), um número superior enquadrou-se num nível 
negativo, isto é, 12,5% da amostra. Contudo, as razões para tal são menos alarmantes do que as extraídas 
no primeiro ciclo: se inicialmente os alunos neste nível 2 não tinham incluído introdução, agora fizeram-
no, mas as suas características não permitiram que alcançassem um nível positivo. Não se conseguiu 
justificar convictamente esta descida, visto que toda a informação necessária para a elaboração de uma boa 
introdução já tinha sido discutida e registada; porém, provavelmente a desmotivação de alguns estudantes 
levou a um menor empenho.   
Por último, relativamente à conclusão, parece que os alunos já não resistiram a reforçar a ideia 
principal na mesma, como o tinham feito no primeiro ciclo, posto que os resultados demonstraram uma 
evolução neste parâmetro. Como é possível constatar, uma grande parte dos discentes, 75%, situou-se no 
nível 5, pois incluiu uma conclusão adequada, referindo e reforçando a sua opinião. Os outros elementos 
do grupo, quatro estudantes, apesar de não terem alcançado o nível 5, obtiveram um resultado positivo, 
pelo que 12,5% integrou-se no nível 4 e a mesma percentagem enquadrou-se no nível 3. Esta progressão 
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pode ter resultado da insistência em reforçar a opinião principal na conclusão, conceito que era estranho 
aos alunos no primeiro ciclo. Devido a isto, optou-se também por aconselhá-los a incluir alguma 
alternativa à situação real nas suas conclusões, e de facto, os resultados melhoraram.  
Para que se pudesse obter informações mais detalhadas sobre o modo como este grupo organizava 
as suas composições no segundo ciclo, decidiu-se, à semelhança do que foi feito no primeiro, analisar uma 
parte da amostra, e de novo, as melhores e mais fracas composições foram as selecionadas. No entanto, 
como neste segundo ciclo os alunos escreveram em pares, e consequentemente a amostra é mais reduzida, 
apenas serão comentadas duas das melhores composições e uma das menos positivas.  
Começando por duas das melhores, estas estão no Anexo 9 e pode concluir-se que são bons textos 
modelo, visto que apresentam uma introdução adequada, uma conclusão que reforça a ideia principal 
defendida e uma alternativa, um texto principal que inclui a opinião, razões e exemplos que a sustentem, e 
ainda marcas que são características do texto de opinião. Apesar de o primeiro texto estar dividido em dois 
parágrafos, está adequado, visto que os alunos que o escreveram decidiram relatar um acontecimento que 
evidenciava a necessidade de discussão do tema.  
Não foi possível selecionar mais do que uma composição menos adequada, pois todas foram bem 
conseguidas, pelo que, apenas se apresentará um exemplo, o qual se inclui no Anexo 9, e corresponde ao 
terceiro texto aí anexado. Esta composição demonstra falhas a nível de conteúdo: as ideias são 
apresentadas muito resumidamente, sendo que, se o discente tivesse desenvolvido mais o texto, poder-se-ia 
ter atribuído uma maior pontuação ao mesmo. Algumas ideias repetem-se várias vezes, mas a verdade é 
que esta composição, ainda assim, está organizada, visto que está dividida por parágrafos e inclui 
introdução e conclusão. O texto principal, apesar de incluir pouca informação, é claro. Deste modo, apesar 
de ser uma das composições mais fracas, não se encontra num nível negativo. 
 
Conclusões  
Pode concluir-se que, embora em alguns parâmetros tenha decorrido uma descida da percentagem 
de alunos que se inseriram no nível 5, este grupo melhorou bastante as suas competências a nível de 
organização textual. Os seus textos fazem sentido, não fogem ao tema e organizam as suas composições de 
modo a elaborar um texto fluido. O facto de se ter mantido o tipo de texto ajudou nesse sentido, uma vez 
que os alunos já tinham conseguido assimilar a sua estrutura, bem como o que incluir em cada um dos 
parágrafos que constituem o texto de opinião. Deste modo, este grupo estava preparado, no fim do segundo 











Tema e materiais da aula de 7 de março de 2015 
A aula correspondente ao segundo ciclo teve como tema a «Eutanasia», o qual se incluiu na 
unidade didática intitulada por «Salud», cujos materiais se encontram no Anexo 6. O procedimento usado 
nesta turma diferiu, em parte, do utilizado no grupo de inglês. Nesta altura do ano, estes alunos estavam 
com um comportamento um pouco inadequado, pelo que foi necessário elaborar tarefas que permitissem 
um melhor controlo do grupo. Desta forma, o procedimento foi o seguinte: 
1- Discussão de ideias através da discussão do conteúdo de um filme visualizado numa aula 
anterior; 
2- Relação das ideias com uma citação e um caso da vida real; 
3- Divulgação do tema de escrita; 
4- Preenchimento da tabela em grande grupo; 
5- Insistência na importância de escrever o texto por parágrafos; 
6- Insistência no uso de conectores: para expressar opinião, fornecer causas e exemplos; 
7- Elaboração de um esquema com palavras-chave para cada parágrafo; 
8- Escrita em pares; 
9- Coavaliação.  
 
Os alunos cooperaram com o projeto e mostraram motivação e empenho, inclusive os dois 
elementos menos trabalhadores e com um comportamento menos adequado, surpreendendo a professora 
estagiária positivamente. Parece que o tema resultou de uma forma bastante enriquecedora para este grupo, 
até porque se tentou criar um ambiente de desafio.  
Duas alunas pediram para fazer o texto individualmente, e foi-lhes concedida essa oportunidade, 
pois ambas eram estrangeiras e só tinham entrado na turma no ano letivo em curso, pelo que, por vezes, 
notaram-se alguns problemas de integração.  
Passar-se-á, em seguida, a analisar esses textos.   
 
Análise dos dados 
Do mesmo modo que se procedeu para o grupo de inglês, se fará para este: os dados serão 






















0% 0% 0% 0% 100% 
Parágrafo 0% 0% 0% 27,3% 72,7% 
Clareza 0% 0% 0% 9,1% 90,9% 
Técnica 0% 0% 45,5% 27,3% 27,3% 
Introdução 0% 0% 0% 0% 100% 
Conclusão 18,2% 0% 9,1% 0% 72,7% 
 
Tabela 13 – Resultados obtidos – espanhol: 2º ciclo 
 
Este grupo de alunos evoluiu muito desde o início do ano, como se pode constatar, ao ponto de 
conseguirem ótimas introduções e de incluírem marcas textuais que permitiam que o leitor entendesse que 
se tratava de um texto de opinião. Como era a segunda vez que se aplicava a técnica em aula, esperavam-se 
melhores resultados, o que aconteceu, essencialmente, devido à ênfase que foi dada ao que incluir na 
introdução e aos conectores a usar.  
Para começar, todos os estudantes elaboraram textos bem conseguidos no que diz respeito aos 
parâmetros «tipologia textual» e «introdução». Portanto, todos os alunos desta turma conseguiram escrever 
usando as marcas do texto de opinião, o que pode ser explicado pelo facto de ser a segunda vez que o 
faziam. Do mesmo modo, produziram introduções com bom conteúdo e que serviam o seu propósito: 
introduzir, o que pode ser justificado pela insistência que se deu à estrutura e objetivos da introdução neste 
ciclo.   
No que diz respeito à divisão do texto em parágrafos, também se evidenciou uma grande melhoria, 
pois todos os estudantes o fizeram, pelo que apenas aproximadamente 27% se enquadrou no nível 4, pela 
inclusão um parágrafo a mais. Tal não impediu a fluência do texto, e, lembrando que grande parte dos 
alunos deste grupo não estabelecia grandes divisões nas suas redações, este foi um objetivo bem 
conseguido. 
Também nos critérios relativos à clareza textual se verificou uma grande melhoria, visto que 
90,9% dos alunos escreveram textos claros e facilmente entendidos. Contudo, devido às dificuldades 
linguísticas de uma aluna estrangeira, que também persistem na língua portuguesa, aproximadamente 9% 
da amostra ainda não atingiu uma clareza plena. Ainda assim, inclusive a composição dessa aluna revelou 
grandes progressos.  
Prosseguindo para a análise do texto principal, também aqui se verificaram progressos. Como se 
pode conferir, comparando com o primeiro ciclo, no qual cerca de 18% da amostra tinha alcançado nível 5, 
no fim deste ciclo, 27,3% dos estudantes enquadraram-se no nível máximo, pelo que o níveis 3 foi 
atribuído a menos estudantes. Estes resultados devem-se ao facto de que na segunda vez em que se aplicou 




Por último, também a conclusão foi bem conseguida, sendo que 72,7% da amostra conseguiu obter 
nível 5, pois, à semelhança do que foi proposto no grupo de inglês, os estudantes sabiam o que incluir. 
Ainda assim, 9% incluiu uma conclusão muito curta, e 18,2% não a integrou. Apesar de todos os esforços 
movidos para que tais resultados não acontecessem, não se conseguiu combater por completo essa lacuna, 
embora se verifique uma ligeira melhoria com respeito ao alcançado no primeiro ciclo.  
Do mesmo modo que foi feito em inglês, passar-se-á a uma análise mais detalhada de três 
composições: duas das melhores e uma menos adequada, as quais se encontram no Anexo 10. 
Começando com as composições que obtiveram melhor pontuação, as duas primeiras do Anexo 
referido, apresentaram todos os parâmetros no nível máximo: boas introduções e conclusões, o texto 
principal é claro e integra todas as informações de modo organizado, divisão por parágrafos, respeito pelo 
tipo de texto pedido; com isto quer-se dizer que estas composições estão muito bem organizadas e 
apresentam uma boa coerência textual.  
A composição menos conseguida, que corresponde à terceira em Anexo, inclui apenas duas falhas: 
falta a conclusão e os alunos que a escreveram dividiram uma informação relacionada com o texto principal 
do parágrafo a ele correspondente. Apesar de apenas ter estas falhas, e de ter sido a que mais apresentou, 
esta composição apresenta fluidez.  
 
Conclusões  
Pode concluir-se, assim, que este grupo evoluiu muito desde o início do ano até este segundo ciclo, 
pelo que a única razão pela qual não se considerou que estava pronto para um ciclo sem ajuda, deveu-se a 
que estes resultados se obtiveram com um apoio muito significativo. Os discentes deste grupo já incluíram 
parágrafos, introdução e conclusão, bem como organizaram as ideias de modo mais ordenado dentro dos 
parágrafos, o que demonstra uma melhoria bastante significativa a este nível. Ainda assim, os estudantes 
necessitam sempre de ser ensinados como fazer para o conseguirem sozinhos, pois concorda-se com o 
pensamento de que «beginning writers need concrete, structured guidelines, which can help them achieve 
effective paragraph organization» (Cohan, 1976: 363). Embora não se tenha considerado que os alunos já 
tivessem a capacidade de construir textos tão bem organizados autonomamente, concluiu-se que estes 
estudantes já conseguiriam aprender outra tipologia textual, como se verá no terceiro ciclo.  
 
Perspetivas dos alunos 
Conclui-se que os discentes já se esforçaram mais no momento de coavaliação, posto que não se 
limitaram a colocar o nível máximo em todos os parâmetros.  
Parece que, no final do segundo ciclo, os estudantes estavam mais conscientes do que era suposto 
escrever, visto que apontaram como lacunas (ainda que poucos) a falta de exemplos e coerência em alguns 
textos. Em síntese, conseguiu-se consciencializar os estudantes, objetivo aqui pensado, ainda que somente 




4.3.3. Conclusões gerais e alterações a realizar 
 
Este ciclo resultou em composições muito bem conseguidas, pelo que se constatou que os discentes 
já estavam preparados para escrever uma tipologia semelhante, além do texto de opinião. Aliás, o grupo de 
inglês pareceu já estar preparado para escrever sem ajuda e sem um guia tão detalhado, como se analisará 
no próximo subcapítulo. 
Comparando os resultados obtidos pelos dois grupos, nota-se que o grupo de espanhol, mais uma 
vez, superou o de inglês em vários critérios, à exceção da inclusão de todas as componentes de uma opinião 
bem estruturada: qual é, a sua justificação e exemplificação. Esta diferença pode dever-se, como já fora 
dito, à tendência que o grupo de inglês tem em expandir as ideias discutidas em aula e em esquecer-se, pela 
sua enorme criatividade, de alguns parâmetros a seguir. Contudo, o grupo de espanhol, mais limitado a 
nível linguístico e no empenho exercido, termina por basear-se muito no que fora apresentado e discutido, 
conseguindo textos organizados, por seguirem todos os conselhos dados.  
Em geral, os alunos estruturaram os seus textos de modo ordenado, organizaram as ideias, 
relacionando-as entre si, e incluíram bons tópicos. Como a aula dedicada a este projeto foi útil e obteve 
resultados bastante positivos, comprovando-se que tabelas como as aqui usadas correspondem a 
«organizers [that] can improve planning, organization, word choice and composition coherence» (Tayib, 
2015: 16). 
 
4.4. Terceiro ciclo  
 
O terceiro ciclo decorreu durante o mês de maio, no dia 30, de 2015, para o grupo de inglês e no 
dia 19 do mesmo mês no grupo de espanhol. Contrariamente ao que aconteceu nos dois ciclos que 
precederam este, apenas a aula de espanhol teve a duração de 90 minutos, pelo que em inglês, esta sessão 
teve como tempo máximo 50. Esta diferença deveu-se às diferentes circunstâncias em que se aplicou este 
projeto, as quais serão especificadas posteriormente. Por outro lado, aplicou-se este tipo de atividade no fim 
de uma unidade didática, como já havia sido justificado noutros subcapítulos.  
A tipologia textual escolhida foi o texto argumentativo, pois este não constituia uma grande 
mudança para os estudantes em relação ao que tinham vindo a escrever até então. Além disso, foi 
necessário dificultar a tarefa, posto que os alunos já tinham alcançado resultados muito positivos com 
respeito ao texto de opinião. Esta dificuldade acrescida é sugerida pelo Common European Framework for 
languages (2001: 154) «by progressively increasing the complexity of discourse structure and the 
functional range of the texts».  
Mais uma vez, manteve-se a escolha de temas controversos, o que ajudou na motivação e no 
envolvimento dos estudantes. Neste último ciclo os discentes voltaram a demonstrar níveis altos de 
motivação e empenho, o que surpreendeu positivamente a professora estagiária, até porque esta já não 
lecionava a turma de espanhol desde março. 
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Deste ciclo de investigação resultaram 15 redações de inglês e 15 de espanhol, pelo que, de novo, 
se utilizou o método quantitativo até então usado para avaliá-las na sua totalidade. Foi necessário modificar 
uma pequena parte da tabela que serviu para avaliar as composições dos alunos, devido à mudança de 
tipologia textual, sendo que apenas se alterou o primeiro critério em cada nível da tabela inicialmente 
apresentada para a avaliação. Desse modo, esse primeiro critério passou a ser o seguinte: 
 
 Nível 1 - Respeita sempre a tipologia textual indicada, isto é, usa as características de um 
texto argumentativo; 
 Nível 3 – Nem sempre respeita a tipologia textual indicada, isto é, nem sempre usa as 
características de um texto argumentativo; 
 Nível 5 - Não respeita a tipologia textual indicada, isto é, não usa as características de um 
texto argumentativo. 
 
 Contrariamente ao que fora feito nos outros capítulos, e devido às melhorias dos estudantes, não se 
distinguirá as melhores composições das piores. Optou-se por analisar as razões para os bons resultados à 
medida que se analisava os dados estatisticamente, pois não fazia sentido dividir os textos escritos pelos 
alunos, estando todos agora em níveis muito próximos. Em suma, a análise mais detalhada está presente, 
mas de modo diferente. 
Ao longo deste subcapítulo serão, assim, apresentados os diferentes procedimentos usados em aula, 
uma análise estatística dos resultados obtidos, algumas razões que os podem justificar e ainda uma 
comparação desses com os obtidos no ciclo anterior.  
Por último, serão apresentados os dados obtidos pela aplicação de um questionário no final desde 
terceiro ciclo, questionário esse que inclui todas as questões presentes no aplicado no ciclo zero. Apenas se 
acrescentaram três outras, cujo objetivo foi verificar se os alunos tinham mudado as suas perspetivas em 




Tema e materiais da aula de dia 30 de maio de 2015 
No grupo de inglês, o tema escolhido foi «Plastic surgery and teens», o qual se incluiu na unidade 
«Teens» e cujos materiais se podem consultar no Anexo 6. Os estudantes já tinham desenvolvido as 
competências leitora e auditiva, assim como vocabulário e gramática, pelo que se necessitou de incluir a 
competência escrita. Contudo, devido a problemas de logística, a única aula em que tal competência pôde 
ser praticada correspondeu a uma sessão em que os alunos tiveram teste de gramática. Posto isto, em 
primeiro lugar foi dada prioridade à escrita, durante os primeiros 50 minutos, sendo o resto da aula 
dedicada ao momento de avaliação. Ainda assim, também a atividade de escrita, o produto em si mesmo, 
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foi objeto de avaliação pela professora-orientadora. Deste modo, se os alunos puderam ajudar-se no ciclo 
intermédio, aqui pode constatar-se se essa colaboração contribuiu para uma melhoria a nível individual, 
como se verá posteriormente. 
Apesar da ansiedade dos estudantes pelo momento do teste, todos participaram ativamente. No fim 
da aula, pediram à professora estagiária que contasse o texto escrito como objeto de avaliação (o teste de 
gramática não correu muito bem), o que evidenciou uma maior confiança nas suas competências de escrita. 
Tal confiança, como se pode concluir pelos ciclos anteriores, tinha razão de ser; portanto, decidiu-se que os 
alunos iriam redigir sem um guia tão detalhado, para avaliar como é que eles escreveriam com maior 
liberdade de escolha.  
Consequentemente, o procedimento usado neste grupo diferiu do utilizado nos ciclos precedentes, 
correspondendo ao seguinte: 
1- Discussão do tema sugerido pela imagem; 
2- Levantamento de vantagens e desvantagens e seu registo no quadro; 
3- Discussão e registo (breve) da estrutura do texto argumentativo; 
4- Escrita individual. 
Como se pode observar, reduziu-se a ajuda fornecida aos alunos para testar se já tinham autonomia 
quanto ao modo como organizam os seus textos.   
Uma das alunas deste grupo deixou de vir às aulas, pelo que, novamente, apenas foram recolhidas 
15 composições. Serão apresentados em seguida os resultados decorrentes deste último ciclo. 
 
Análise das composições 














0% 0% 20% 0% 80% 
Parágrafo 0% 0% 0% 40% 60% 
Clareza 0% 0% 6,7% 60% 33,3% 
Técnica 0% 0% 20% 13,3% 66,7% 
Introdução 0% 0% 0% 6,7% 93,3% 
Conclusão 0% 0% 6,7% 20% 73,3% 
 
Tabela 14 – Resultados obtidos – inglês: 3º ciclo 
 
Para começar, uma grande parte deste grupo seguiu a tipologia textual pedida, 80%, tendo apenas 
20% não conseguido este objetivo. Esta pequena percentagem enquadrou-se no nível 3 porque apenas 
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incluiu ou as vantagens ou as desvantagens. Apesar de ter sido a primeira vez que se esteve a aplicar esta 
tipologia textual, os alunos conseguiram-na facilmente, já que a conheciam da disciplina de português.  
Em relação à divisão do texto em parágrafos, 60% dos estudantes enquadraram-se no nível 5, tendo 
dividido corretamente a sua redação. Todavia, 40% nem sempre dividiu o seu texto por parágrafos 
adequadamente: uns alunos incluíram demasiados, separando ideias relacionadas, ou não estruturaram o 
texto em parágrafos. Ainda se encontrou uma composição cujo texto principal não estava separado da 
introdução, o que constitui um problema a nível de organização.  
Relativamente à clareza, nem todos conseguiram o nível máximo, somente 33,3%, pois grande 
parte da amostra situou-se no nível 4: 60% dos estudantes. Esta última percentagem deveu-se à falta de 
uma correta divisão por parágrafos, ao uso de enumeração no texto principal, tornando-o demasiado 
sucinto, ou a frases demasiado longas. Por fim, uma pequena percentagem de 6,7%, o que corresponde a 
uma discente, não conseguiu fazer uma ligação lógica entre algumas ideias e parágrafos, pelo que obteve 
nível 3. 
Prosseguindo para a avaliação do texto principal, 66,7% dos alunos incluíram vantagens e as suas 
razões, bem como exemplos a ilustrá-las. Não foi dito nada aos estudantes neste sentido, pelo que 
assimilaram bem como escrever o seu texto principal e como relacionar as ideias entre si. Contudo, 20% 
enquadrou-se no nível 3, correspondendo a discentes que apenas enumeraram as vantagens e desvantagens, 
não fornecendo mais nenhuma informação, nem relacionando essas informações entre si. Por último, os 
alunos que receberam nível 4 - 13,3% - incluíram as informações necessárias, mas não as relacionaram de 
modo totalmente claro.  
No que se refere à introdução, quase a totalidade da amostra a incluiu e corretamente: 93,3%. 
Todavia, 6,7% dos discentes escreveram-na, mas muito resumidamente, sem tocar nos aspetos essenciais 
esperados.  
Para terminar, no que respeita à conclusão, quase 80% dos estudantes escreveu-a adequadamente, 
sendo que alguns alunos, 20%, a incluíram, mas sem conter uma justificação clara para a sua opinião 
pessoal. Apenas um discente não incluiu conclusão, enquadrando-se no nível 1 (6,7%). 
 
Conclusões retiradas a partir de todos os dados apresentados 
Comparativamente ao ciclo anterior, pode concluir-se que ocorreu uma regressão ligeira em quase 
todos os parâmetros: somente a introdução foi a variável em que se verificou uma pequena melhoria. 
Por um lado, os resultados menos positivos podem dever-se ao nervosismo e ao facto de ter havido 
menos ajuda neste ciclo, já que se concorda que a professora deve dar uma maior ajuda no início até ao 
aluno estar preparado para atuar sozinho. É relevante mencionar que, apesar da situação de teste, os alunos 
não estavam sobre pressão quanto à escrita, mas sim quanto à gramática. No momento de escrita, 
pareceram mais relaxados e confiantes, pois já sabiam o que era esperado. No entanto, este grupo 
apresentou grandes dificuldades na compreensão de alguns itens de gramática lecionados neste período, 
pelo que estava ansioso e receoso pela parte do teste dedicada a essa competência. Apesar de o fator stress 
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não ter sido provocado pela escrita, o que é positivo, pois os discentes já se sentiam mais confortáveis com 
este tipo de tarefa, esse fator pode ter tido repercussões ao nível dessa competência. Em consequência, 
alguns estudantes baixaram as suas prestações a nível de organização textual, mas, ainda assim, esses 
resultados foram muito satisfatórios enquanto avaliação. Tendo em conta que a tipologia textual, ainda que 
alterada, foi explicada e esquematizada, defende-se que essa modificação não tenha tido repercussões a 
nível de organização textual. Acrescente-se que aqui os alunos já não puderam entreajudar-se, pelo que os 
benefícios da colaboração no segundo ciclo não se vêm refletidos aqui. Os alunos poderiam ter aprendido 
mutuamente e por em prática, depois de um período de assimilação, esses conhecimentos. Apesar de tal 
situação não se ter verificado, de facto, os discentes estiverem sobre a pressão de avaliação, o que pode ter 
sido um fator influente no seu desempenho. Por outro lado, as melhorias na introdução e na conclusão 
podem dever-se a ter-se referido o que deveria constar em cada uma delas.  
Ainda assim, os resultados foram bastante positivos e estes estudantes terminaram o ano a saber 




Tema e materiais da aula de dia 19 de maio de 2015 
Esta aula teve como tema «Ecoturismo», o qual se enquadrou no fim da unidade didática intitulada 
«Ambiente», cujos materiais se podem consultar no Anexo 6.  
Antes desta sessão, os alunos já tinham praticado a competência leitora e auditiva, bem como o 
vocabulário e gramática relacionados com o tema, estando, então, preparados para avançar para a produção 
escrita. No entanto, o procedimento usado neste grupo foi distinto do usado em inglês, porque ainda que 
este grupo tenha evoluído muito quanto à organização textual, a sua maturidade manteve-se igual desde o 
início do ano até ao fim, assim como a sua preocupação com a disciplina (à qual iam ter exame nacional).  
Contudo, este grupo surpreendeu a professora estagiária, porque adotou uma postura adequada, ao 
ponto de, neste terceiro período, pedirem para terminar a composição em casa e entregarem-na na aula 
seguinte. De facto, os estudantes entregaram as suas composições, o que foi inédito, já que nunca faziam os 
trabalhos de casa. Portanto, o seu grau de motivação foi muito alto.  
Deste modo, visto que inicialmente estes alunos tinham um nível de dificuldade na escrita superior 
comparativamente ao grupo de inglês, e devido à sua falta de recursos linguísticos, mesmo no fim do ano 
letivo, decidiu-se mudar a tipologia textual, mas acompanhar o processo da escrita em todos os passos. Não 
houve o fator «nervosismo», contrariamente ao que aconteceu com o grupo de inglês, pois os alunos não 
estavam sobre a pressão de avaliação. Além do mais, a opção de escrever individualmente permitiu 
constatar se a entreajuda intermédia tinha produzido benefícios neste último ciclo, como se comentará 
posteriormente.  
O procedimento usado foi o seguinte: 
1- Visualização de um vídeo e discussão de ideias: tema e definição; 
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2- Completamento de um pequeno texto com a definição do tema principal; 
3- Elaboração de um puzzle em pares com as informações correspondentes a vantagens e 
desvantagens, bem como as respostas dessas às questões «porquê» e «como»; 
4- Partilha das ideias do exercício anterior e correção do exercício; 
5- Elaboração de um esquema para a escrita do texto argumentativo; 
6- Escrita do texto; 
7- Coavaliação das composições.  
Este procedimento, teve como base a necessidade de alguns passos, referidos por Cabral (2013: 
255), nomeadamente da «organização de lista elaborada de acordo com o esquema argumentativo (…) 
formando blocos que delimitarão os parágrafos; seleção de expressões que estabelecerão conexões textuais 
(…) [b]usca de exemplos para reforçar a argumentação». Como se pode observar, estes passos estão 
presentes no procedimento acima descrito.  
Voltou-se a usar uma escrita individual, pois, apesar de os estudantes gostarem menos desta, 
permitiu uma análise mais objetiva, necessária nesta última fase.  
 
Análise das composições  
A amostra neste grupo é menor (15 composições), porque os discentes faltaram bastante durante o 
terceiro período, inclusive no dia da aplicação do projeto. Além disso, uma das composições não foi 
contabilizada porque a aluna começou a escrever, mas devido a problemas de saúde, não a conseguiu 












Tipologia textual 0% 0% 23,1% 23,1% 53,8% 
Parágrafo 7,7% 0% 0% 38,5% 53,8% 
Clareza 0% 7,7% 7,7% 0% 84,6% 
Técnica 0% 7,7% 7,7% 15,4% 69,2% 
Introdução 0% 0% 7,7% 23,1% 69,2% 
Conclusão 23,1% 0% 15,4% 23,1% 38,5% 
 
Tabela 15 – Resultados obtidos – espanhol: 3º ciclo 
 
Para começar, relativamente à tipologia textual, 53,8% dos alunos obteve nível 5, posto que 
apresentaram vantagens e desvantagens do ecoturismo e uma opinião pessoal. Contudo, uma razoável 
percentagem de 23,1% dos estudantes não demarcou textualmente a sua opinião pessoal, isto é, esta estava 
presente, mas não delimitada por conectores adequados. A mesma percentagem foi incluída no nível 3, já 
que dois elementos não incluíram as desvantagens do tema anteriormente mencionado. Talvez estas 
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lacunas se devam à falta de concentração, uma vez que os pontos a incluir no texto estavam registados no 
quadro.  
Quanto ao texto principal, praticamente todos os alunos incluíram as três informações pedidas, 
embora nem todos tivessem conseguido estabelecer uma relação coerente entre elas. Devido a isso, os 
discentes que conseguiram essa relação foram incluídos no nível 5, e os que incluíram essas três 
informações, mas não totalmente de modo ordenado, obtiveram nível 4. Ainda assim, um único estudante 
incluiu as três informações, mas de forma confusa, situando-se no nível 3 (7,7%), assim como a aluna 
estrangeira, que não conseguiu relacionar as informações, incluindo-as como uma enumeração, tendo 
obtido nível 2 pela falta de clareza.  
Em relação à clareza textual, uma grande parte da turma - 84,6% - conseguiu organizar as ideias de 
modo lógico, em parágrafos separados e conectados entre si. Este foi um objetivo muito bem conseguido ao 
longo do ano, pelo que apenas um aprendente, 7,7%, enquadrou-se no nível 3, posto que tinha algumas 
incongruências no fluir do seu texto e não incluiu conclusão nem dividiu o texto em parágrafos. Por último, 
a aluna estrangeira já mencionada teve nível negativo com respeito a este critério, devido às grandes 
dificuldades que a discente demostra a nível de línguas. 
No que diz respeito à introdução, aproximadamente 70% dos estudantes incluiu-a adequadamente, 
pelo que nove desses discentes se enquadraram no nível 5. Ainda assim, algumas introduções 
apresentavam pouco conteúdo, e por isso cerca de 23% da amostra foi incluída no nível 4. Por último, a 
aluna, com grandes dificuldades linguísticas a português, continua a apresentá-las em praticamente todos 
os parâmetros avaliados, pelo que a sua introdução não conseguiu mais que nível 3.  
Prosseguindo para a divisão do texto por parágrafos, aqui a descida não foi tão significativa, tendo 
sido efetuada corretamente por cerca de 55% da turma. Contudo, alguns estudantes ou dividiram uma 
pequena parte da introdução ou do texto principal inadequadamente, ou não incluíram um dos parágrafos 
(correspondente às desvantagens), pelo que aproximadamente 40% do grupo enquadrou-se no nível 4. 
Além disso, a aluna estrangeira não dividiu o texto por parágrafos, já que a sua mancha de texto nem 
seguiu as margens da folha, pelo que lhe foi atribuído nível 1. Não se entende as razões que levaram a esta 
ligeira descida, uma vez que foi elaborado um esquema por parágrafos no quadro.  
Seguindo para a última variável, referente à conclusão, apenas 38,5% dos alunos conseguiu obter 
nível 5, incluindo uma conclusão que apresentava a opinião pessoal e reforçava as ideias que a 
justificavam. No entanto, esta percentagem é baixa, já que uma parte da amostra, 23,1%, inclui uma 
conclusão curta em termos de conteúdo. Consta que 15,4% dos estudantes apresentou uma conclusão ainda 
mais pobre em conteúdo, resumindo-se a uma breve opinião, sem justificação, tendo-lhes sido atribuído 
nível 3. Ainda 23,1% recebeu o nível 1 porque não incluiu conclusão, o que não deveria acontecer num 
terceiro ciclo. É necessário destacar que esta percentagem embora alta, apenas corresponda a dois 
discentes, sendo um deles a aluna estrangeira.  
Como todos estes dados já foram explicados, bem como referidas as razões pelas quais algumas 
composições estavam num nível melhor do que outras, considerou-se que fazer uma análise mais detalhada 
78 
 
de algumas redações, como foi feito nos ciclos anteriores, apenas resultaria numa repetição do que já se 
mencionou. Deste modo, apresentar-se-ão as conclusões a que se chegou neste último ciclo. 
 
Conclusões retiradas a partir de todos os dados apresentados 
Como se pode concluir, comparativamente ao segundo ciclo, apesar de não se ter evoluído, os 
resultados foram bastante satisfatórios. É necessário ter em conta que a mudança de tipologia textual pode 
ter contribuído para essa pequena regressão, bem como o facto de a amostra estar sempre a sofrer 
alterações no seu número. Além disso, neste grupo, embora a escrita cooperativa trouxesse bons resultados 
no segundo ciclo, parece que os alunos não transportaram os conhecimentos adquiridos pelo trabalho em 
pares para este ciclo. 
Desta forma, com respeito à tipologia textual, foi sentido um considerável retrocesso desde o 
segundo ciclo, visto que se tinha alcançado uma percentagem de 100% para o nível 5, e neste último ciclo 
apenas se obteve cerca de 50%, já devidamente justificada anteriormente.  
Em relação à introdução, a regressão não foi tão acentuada, uma vez que cerca de 70% dos 
estudantes ainda obteve nível máximo. Esta descida de 100% para 70% é difícil de explicar, posto que as 
ideias a incluir na introdução foram discutidas e registadas em aula. 
Prosseguindo para a conclusão, também aqui se verificou uma descida significativa com respeito 
ao nível 5, o qual tinha incluído 72,7% dos estudantes no segundo ciclo, e neste último, apenas 38,5% 
conseguiu esse resultado. É importante referir também que nos outros níveis se obteve uma percentagem 
inferior comparativamente ao segundo ciclo.  
Quanto à clareza, repete-se aqui alguma regressão, já que no ciclo anterior cerca de 90% tinham 
atingido o nível 5. Ainda assim, a percentagem de 70% é satisfatória o suficiente para corresponder a uma 
boa forma de terminar o ano letivo. 
Por último, os estudantes não obtiveram melhorias no que diz respeito à divisão do texto por 
parágrafos, mas a descida foi pouco significativa. Se no segundo ciclo cerca de 70% tinham conseguido 
dividir o texto de modo adequado, apenas aproximadamente 55% o lograram neste último ciclo. 
Consequentemente, alcançou-se uma percentagem superior referente ao nível 4, nesse parâmetro, nesta 
última fase. Estes resultados, como já foi mencionado, são difíceis de explicar, pois só a distração por parte 
dos discentes poderá justificar que não tenham dividido as composições por parágrafos corretamente, já 
que tal organização estava explicada no quadro em momento de aula.  
Apesar destes recuos, não se consideraram estes resultados como sendo negativos, pois os alunos 
evoluíram muito ao longo do ano quanto ao modo como escrevem, e os vários fatores inicialmente 
apresentados podem explicar as regressões verificadas. 
 
Perceções dos alunos 
O grupo de espanhol, o único que pôde fazer a coavaliação pelas razões já referidas, pareceu estar 
mais consciente sobre a organização textual das composições analisadas. Esta conclusão deve-se à 
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avaliação que resultou da leitura dos textos em pares, tendo sido os aspetos em que os discentes avaliaram 
mais negativamente a inclusão, a organização dos parágrafos e a clareza textual. Embora estas avaliações 
por parte dos alunos só tenham sido mencionadas para três composições, estas opiniões dos estudantes vão 
ao encontro dos resultados obtidos, tendo em conta que nesses dois parâmetros pouco mais de 50% da 
amostra conseguiu nível 5. Esta avaliação revela, assim, a existência de maior consciência em relação ao 




No final deste ciclo foi aplicado um questionário com o intuito de avaliar se este grupo tinha 
mudado as suas perspetivas no decurso do ano letivo no que diz respeito ao modo como as composições 
devem ser organizadas e avaliadas. Além disso, também se pretendeu verificar a opinião pessoal de ambas 
as turmas no que diz respeito ao projeto aplicado, pelo que além das questões incluídas no questionário 
inicial, foram adicionadas três dedicadas a este último objetivo.   
Desta forma, estas questões tiveram como finalidades específicas averiguar se esta turma atribuiu 
importância à técnica aplicada e à sua relevância para a organização textual, o que estava patente nas 
perguntas número oito e nove, respetivamente. Com respeito à pergunta número dez, esta teve como intuito 
verificar o valor que os grupos davam à organização por parágrafos. 
À semelhança do que foi realizado no ciclo zero, os dados foram transformados em variáveis 
estatísticas e introduzidos no programa informático SPSS, pelo que serão apresentados em seguida e 





















Estas conclusões foram extraídas tendo também em conta as informações obtidas no ciclo zero, 
com o intuito de verificar se houve mudança ao longo do ano letivo na perceção dos estudantes.  
Este inquérito foi aplicado no dia 30 de maio no grupo de inglês e no dia 28 do mesmo mês na 
turma de espanhol, e os procedimentos postos em prática coincidem com os usados aquando da aplicação 
do questionário no ciclo zero.  
Como é possível constatar, a amostra sofreu alterações a nível numérico, pois dois discentes, um de 
cada grupo, faltaram nos dias em que foi aplicado. Deste modo, apenas 35 alunos o preencheram, 
constituindo 16 o 10º ano e 19 o 11º. Assim, 54,1% da amostra corresponde à turma de espanhol e 45,9% à 
de inglês. 
As raparigas estavam em superioridade numérica, sendo que 80% do total de 35 correspondia ao 
sexo feminino, pelo que 20% da amostra estava representado por elementos do sexo masculino. 
Começando com as estratégias de planificação textual usadas pelos discentes, 40% do grupo em 
análise afirmou usar brainstorming, seguindo-se 22,9% dos estudantes que mencionou tirar vantagem de 
uma estrutura por tópicos. Ainda 28,6 % assumiu não tomar partido de qualquer tipo de estratégia textual e 
5,7% dos discentes confirmaram não saber se usavam este tipo de estratégias. Por último, 2,9% referiu que 
usava mais do que uma técnica, embora não as especificasse.  
Comparativamente ao início do ano letivo, notaram-se algumas alterações. Em primeiro lugar, uma 
percentagem superior mencionou usar brainstorming para planificar o seu texto, o que pode ter sido 
causado pela discussão de ideias que iniciou cada sessão em que foi aplicada a técnica. Em segundo lugar, 
Ano 10º/Inglês 45,9% 
11º/Espanhol 54,1% 
   
Sexo Feminino 80% 
Masculino 20% 
   
Planifi-
cação 
Escrevo tópicos numa folha de 
rascunho 
22,9% 
Brainstorming de ideas 40% 
Nada do anterior 28,6% 
Mais do que uma técnica 2,9% 
Não sei 5,7% 
   
Pará-
grafos 
Divido por parágrafos 80% 
Não divido por parágrafos 2,9% 
Umas vezes divido, outras não 17,1% 
Não sei 0% 
   
Técni-
ca 
Quais são 17,1% 
O porquê 8,6% 
Como 2,9% 
Todos os anteriores 71,4% 
Nenhum dos anteriores 0% 
   
Crité-
rios 
Organização textual 5,7% 
Conteúdo 2,9% 
Tudo do anterior 91,4% 
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uma percentagem muito menor de aprendentes continua sem estar consciente relativamente a este assunto, 
pelo que se pode constatar que foi possível chamar a atenção para a necessidade de técnicas de planificação 
textual. Em terceiro e último lugar, registou-se uma ligeira descida em relação à percentagem de alunos que 
planifica o seu texto por tópicos, sendo que esta alteração pode ter sido causada pelo aumento do uso de 
braintstorming. 
Em relação à divisão do texto por parágrafos, 80% da amostra referiu que o faz, pelo que uma parte 
do grupo, 17,1%, mencionou que nem sempre procede à divisão do texto desse modo. É de ressaltar que 
somente 2,9% dos estudantes respondeu que não o fazem.  
Comparativamente ao início do ano letivo, observa-se que uma maior percentagem de aprendentes 
afirma dividir o seu texto por parágrafos, o que corresponde a uma evolução positiva, ainda que residual, 
até porque agora é algo que corresponde à realidade.  
Com respeito aos elementos que ambas as turmas incluem num texto de opinião ou argumentativo, 
uma percentagem significativa, 71,4%, mencionou que coloca as três informações: quais as opiniões, as 
suas razões e exemplos. Contudo, 17,1% dos discentes assumiram que somente inclui as suas opiniões, sem 
as justificar, ainda uma pequena percentagem, 8,6%, indicou que inclui as razões (apenas), e, por fim, 2,9% 
afirmou que só inclui exemplos. Comparativamente ao início do ano letivo, a alteração mais significativa 
corresponde ao aumento da percentagem que integra as três informações nos seus textos, o que, de facto, 
corresponde ao que se verificou na prática. 
No que diz respeito aos critérios que os professores usam para avaliar as composições, quase todos 
os discentes, 91,4%, afirmaram que pensa que a organização textual, o conteúdo e os erros de língua são 
tidos em conta nessa avaliação. Uma pequena parte dos estudantes, 5,7%, mencionou que os docentes 
avaliam somente organização textual, e por último, 2,9% dos discentes pensa que o conteúdo é o critério 
que é tido em consideração.  
Em relação ao início do ano letivo, parece que os discentes se tornaram mais conscientes do que 
realmente é tido em conta por parte dos professores, já que a percentagem de aprendentes que optou pelos 
três critérios aumentou. Por outro lado, contrariamente ao que aconteceu no ciclo zero, nenhum estudante, 
neste terceiro ciclo, referiu os erros de língua como sendo o critério tido em conta, sendo que pequenas 
percentagens consideraram a organização textual e o conteúdo como sendo, separadamente, os únicos 
critérios a serem avaliados. Esta mudança de pensamento por parte dos alunos pode ter sido causada pela 
ênfase posta no modo como os mesmos organizavam os seus textos e na atenção fornecida ao conteúdo a 
incluir em cada parágrafo.  
Quanto ao peso que cada um destes critérios exerce na avaliação, 62,9% da amostra pensa que 
esses três critérios exercem a mesma importância. Percentagens muito próximas foram atribuídas a cada 
um desses critérios separadamente: 14,3% dos discentes acredita que os erros de língua desempenham um 
papel mais importante, seguido de 11,4% dos aprendentes que considera que o critério mais relevante 
corresponde à organização textual, e a mesma percentagem atribui esse destaque ao conteúdo.  
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Comparativamente ao início do ano letivo, houve uma alteração bastante significativa: se no ciclo 
zero não se obteve percentagem quanto à supremacia do critério «organização textual», neste último ciclo, 
uma pequena parte do grupo passou a interpretar esse parâmetro como o mais importante para os 
professores. Esta alteração pode ser devida à ênfase exercida nesta competência no decurso do ano.  
Prosseguindo para a importância que ambas as turmas pensam que esses critérios devem ter, mais 
de metade dos discentes, 57,1%, considera que todos esses critérios devem ter o mesmo peso no momento 
de avaliação. Uma percentagem ainda considerável, 22,9%, não concorda que todos os critérios devem ter a 
mesma relevância, sendo que o conteúdo foi o mais preferido por essa parte da amostra. Por fim, 20% não 
demonstrou uma opinião formada sobre o assunto.  
Relativamente ao início do ano letivo, a diferença mais significativa corresponde ao número de 
estudantes que considerou que nem todos os critérios devem ter a mesma relevância, pois esse número 
diminuiu. Esta alteração pode dever-se ao facto de se ter insistido em que mais do que os erros de língua, a 
mensagem e o modo como se a transmite são muito importantes.  
Finalmente, começando com as novas questões, em relação à utilidade da técnica proposta neste 
projeto, cerca de metade dos estudantes, 51,4%, opinou a favor da sua utilidade, sendo que 34,3% 
considerou-a como sendo «muito útil», concluindo-se que uma grande parte do grupo-alvo gerou uma ideia 
positiva em relação a esta técnica. Por último, 11,4% dos discentes não demonstrou ter uma opinião 
formada quanto ao assunto e apenas 2,9% não a consideraram útil. Pode-se concluir que este feedback por 
parte dos alunos foi bastante positivo. 
Relativamente à utilidade da técnica para a organização textual, 82,9%, uma percentagem bastante 
elevada, considerou que essa ajuda nesse sentido. Contudo, 8,6% da amostra não partilha da mesma 
opinião, pelo que a mesma percentagem não tem uma opinião formada quanto a este assunto. Em suma, 
encontrou-se uma opinião bastante favorável com respeito à utilidade desta técnica para a organização de 
um texto. 
Por fim, 45,7% dos estudantes considera que a preparação dos textos por parágrafos é muito útil 
para a sua organização, sendo que uma percentagem próxima à referida, 42,9%, considerou que é apenas 
«útil». Ainda é de referir que uma pequena parte da amostra, 11,4%, não demonstrou ter uma opinião 
quanto ao assunto. Pode, assim, constatar-se que os alunos tornaram-se conscientes da importância de 
planificar um texto por parágrafos para conseguir uma boa organização textual.  
 
4.4.4. Conclusões gerais 
 
Apesar de os resultados terem sofrido algumas regressões, estas não foram muito significativas e 
foram explicadas pelas razões mencionadas anteriormente. Considera-se, assim, que os discentes 
terminaram o ano letivo com mais consciência sobre como organizar um texto, bem como da importância 
da planificação textual. Esta consciência permitirá que estes alunos possam ser mais autónomos no seu 
futuro académico, característica esta defendida por documentos de referência citados noutro momento.  
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 Comparando as duas disciplinas, note-se que houve uma mudança significativa nos resultados. O 
grupo de inglês obteve uma melhoria significativa, quando comparada a sua prestação em relação ao de 
espanhol. Neste ciclo, apenas se encontrou um critério em que os alunos de inglês ficaram aquém dos de 
espanhol: clareza. No entanto, uma grande parte desses estudantes conseguiu, ainda assim, um bom nível 
de clareza, enquadrando-se quase todo o grupo no nível 4, o que é bastante satisfatório. Ainda se deve 
referir que um número considerável dos discentes de espanhol estiveram ausentes ao longo do terceiro 
período, inclusive no dia em que a atividade de escrita fora realizada. Desta forma, devido à amostra ser 
reduzida, comparativamente aos outros ciclos, esta alteração pode influenciar os resultados obtidos.  
Em geral, como os aprendentes demonstraram melhorias ao longo do ano, mesmo tendo cometido 
algumas falhas neste último ciclo, acredita-se que as suas composições são mais claras e organizadas. Em 







Depois da reflexão sobre os resultados anteriormente apresentados, concluí que este projeto 
alcançou êxito a vários níveis. Para começar, a resposta à questão de investigação-ação é positiva: o uso da 
técnica What-Why-How permitiu uma melhoria a nível de organização textual.  
Em relação à utilidade das técnicas de planificação textual, os alunos foram conduzidos a usá-las ao 
longo do ano letivo, e de facto, a percentagem de estudantes que não as usa ou as desconhece, decresceu, 
segundo os resultados do questionário aplicado no terceiro ciclo comparativamente aos recolhidos no ciclo 
0.  
Quanto à divisão do texto em parágrafos, a composições obtidas demonstraram que os estudantes já 
o fazem, e uma grande parte, fá-lo bem, sabendo quando as ideias necessitam de pausas mais acentuadas, 
marcadas, então, por parágrafos. Também as perspetivas dos alunos quanto a este aspeto alteraram, uma 
vez que, uma percentagem maior no terceiro ciclo do que no primeiro afirmou que dividia os seus textos 
em parágrafos.  
Relativamente à informação que responde às questões W-W-H, os alunos foram progredindo ao 
longo do ano letivo, alcançando resultados muito satisfatórios. Note-se que a percentagem de alunos que 
afirmou, por meio do questionário, que inclui as três informações foi superior no terceiro ciclo em relação à 
correspondente ao ciclo zero. Estas três informações permitiram não só que os textos dos alunos fossem 
mais claros, bem como que não incluíssem informação além da requerida. Possibilitou também que os 
discentes justificassem de modo aprofundado as suas opiniões, o que lhes trará benefícios diariamente: se 
tiverem uma boa capacidade de argumentação, alcançarão êxito mais facilmente.  
Por último, notou-se uma grande melhoria a nível de inclusão de introdução e conclusão: os alunos 
começaram a incluir parágrafos destinados a tal, e inclusive, melhoraram as ideias aí compreendidas.  
Contudo, visto que aqui se trata de um pequeno contributo para os estudos na área da planificação e 
organização textuais, não desejo generalizar: o que pode ter resultado com estes alunos pode não acontecer 
com outros grupos.  
O facto de haver pouca informação sobre a técnica What-Why-How, permitiu-me trazer algo de 
novo às investigações nesta área. É de destacar que os próprios estudos do autor, Steve Peha, são, 
sobretudo, de cariz teórico, não havendo um conjunto de evidências que comprovem a sua eficácia. Deste 
modo, consegui trazer informação relevante para os professores que tentam ensinar técnicas de planificação 
textual, comprovando o êxito, ainda que a nível de microestudo, da técnica aqui desenvolvida. Além disso, 
este estudo contribuiu para especificar os benefícios que traz a nível de organização textual, o que ainda 
não havia sido feito.  
Uma das limitações encontradas corresponde ao facto de apenas ter lecionado uma parte do ano 
letivo, pois as turmas envolvidas neste projeto foram divididas entre mim, as minhas duas colegas de 
estágio e as minhas orientadoras. Dessa forma, os alunos escreveram em aula quase exclusivamente quando 
eu aplicava a técnica, e como não foi possível fazê-lo mais vezes, devido a questões de logística e de 
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cumprimento de planificação anual, este projeto consiste, de facto, num microestudo. Este aspeto ainda 
teve repercussões a nível de «tempo de assimilação», pois não correspondendo os grupos em análise 
exclusivamente às minhas turmas, não me foi possível espaçar as aulas dedicadas a este projeto como eu 
desejaria. Além disso, as ausências de vários estudantes, essencialmente no terceiro período, reduziu a 
amostra, o que implica que os resultados não foram tão rigorosos como desejei que o fossem.  
Com este projeto aprendi, essencialmente, que podemos sempre fazer os nossos discentes escrever 
em aula: há tempo, há estratégias e técnicas, e eles acabam por habituar-se e até mesmo gostar. É muito 
difícil ensinar a escrever, uma vez que tudo o que implica produção requere um esforço árduo, tanto dos 
estudantes como do professor. Tornando as atividades comunicativas, incluindo uma discussão prévia, 
tirando vantagem do trabalho de pares e selecionando temas atuais e controversos, é possível manter os 
alunos motivados e dar-lhes uma razão para escrever. Acrescente-se que saber que os alunos poderão usar 
as estruturas ensinadas ao longo do seu percurso académico e profissional gerou em mim a determinação 
necessária para lidar com as limitações de alguns alunos. No terceiro período, pude observar que alguns 
estudantes, que não sabiam nem como iniciar o seu texto antes do arranque deste projeto, já o faziam 
autonomamente. Confirmei, assim, que apesar de tão difícil de ensinar, a competência escrita é possível de 
ser e deve ser desenvolvida ao longo de todo o currículo. 
Por outro lado, faria algumas alterações se tivesse que voltar a fazer este projeto. Por exemplo, não 
permitiria que os alunos fizessem as suas composições em pares no ciclo intermédio, pois isso pode ter 
enviesado os resultados. Além do mais, talvez escolhesse apenas um conjunto de alunos assíduos para 
incluir neste projeto de modo a não evitar alterações na amostra. Por fim, este tipo de técnica, quando 
aplicada várias vezes num curto espaço de tempo, pode resultar aborrecida para os melhores alunos, pelo 
que, fora deste projeto, a usarei mais espaçadamente.  
Um dos possíveis estudos a seguir-se a este e que poderia completá-lo deve incluir também o 
ensino de conectores que permitam organizar o texto. Neste micro-estudo não foi possível dedicar-me à 
coesão textual, mas seria uma possibilidade num projeto com maior amplitude.  
Outra dos possíveis prolongamentos do estudo seria a extensão das questões de modo a adaptarem-
se a outra tipologia textual. A título de exemplo, para narrar uma história poder-se-ia construir um outro 
esquema, com questões a serem respondidas em diferentes parágrafos. 
Por fim, este projeto serviu os propósitos que ansiei: os estudantes desenvolveram a sua 
consciência sobre o modo como são avaliados e sobre a importância da escrita, da organização por 
parágrafos e da planificação textual; dotei-os de uma técnica de escrita que não conheciam; alcançou-se 
melhorias a nível de organização textual; e, sobretudo, criou-se o hábito de escrever em aula. Posso assim, 
entrar em concordância com Lassa (2014: 38): «the use of WH-Questions technique can be na alternative 
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Anexo 1       
 
Composições ciclo 0 – Inglês  
 

































































Anexo 2         
Composições ciclo 0 – Espanhol 
 

















































Três composições de espanhol sobre filmes 
 
1.    
 
 























Anexo 3     






FACULDADE DE LETRAS 
UNIVERSIDADE DO P ORTO  
 
Escola EB 2,3 e Secundária Rodrigues de Freitas 
2014-2015 
 
Este inquérito é anónimo e tem como âmbito contribuir para o projeto de investigação da 
professora estagiária Catarina Sofia Soares Pereira, inserido no Mestrado em Ensino de Inglês e 
Espanhol da Faculdade de Letras da Universidade do Porto.   
Tem como intuito conhecer as perceções dos alunos do ensino secundário relativamente ao seu 
processo de escrita e ao modo como esta é ou deveria ser avaliada.  
 
Lê atentamente todas as questões e não deixes nenhuma por responder, já que a ausência de 
respostas pode enviesar os resultados. 
Obrigada pela tua colaboração. 
 
1.  Informações gerais: 
 
Ano de escolaridade: ____ 
Sexo: F              M 
Disciplina em que foi aplicado o inquérito: Inglês                 Espanhol    
 
Coloca uma cruz APENAS em UMA ÚNICA alínea para cada uma das seguintes questões: 
 
2. Antes de escrever um texto na língua estrangeira: 
2.1. Escrevo os tópicos que vou incluir no meu texto numa folha de rascunho. 
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2.2. Faço um brainstorming de ideias.  
2.3. Uso outra técnica para pensar em ideias.       (Qual:___________________);  
2.4. Não faço nada do que está nas outras alíneas.  
2.5. Uso mais do que uma técnica. 
(quais:___________________________________________________________); 
2.6. Não sei. 
3.   Enquanto escrevo um texto: 
3.1. Divido-o por parágrafos.  
3.2. Não o divido por parágrafos.  
3.3. Umas vezes divido, outras não.  
3.4. Não sei.  
 
4. Quando escrevo um texto de opinião… 
4.1.  Defendo os meus argumentos indicando:  
4.1.1. Quais são. 
4.1.2. O porquê da sua importância.  
4.1.3. Como podem ser importantes.  
4.1.4. Faço tudo o que está nas alíneas anteriores. 
4.1.5. Não faço nada do que está nas alíneas anteriores.  
4.2.  Não sei.  
 
5. Os meus professores de línguas estrangeiras avaliam as minhas composições tendo em 
conta:  
5.1. Os erros de língua. 
5.2.A organização textual. 
5.3.O conteúdo.  
5.4. Tudo o que está nas alíneas anteriores.  
5.5.Não sei.  
 
6.  Quanto à importância dos critérios usados para a avaliação das minhas composições, penso 
que os meus professores: 
6.1.  Dão maior importancia aos erros de língua.  
6.2.  Dão maior importância à organização textual.  
6.3.  Dão maior importância ao conteúdo. 
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6.4.  Dão importancia a tudo o que está nas alíneas anteriores.  
6.5. Não sei.  
 
7.  Na tua opinião, o conteúdo, os erros de língua e a organização textual:  
7.1. Devem ter o mesmo peso aquando a avaliação das composições.   
7.2. Não devem ter o mesmo peso aquando a avaliação das composições.   
        O critério mais importante é:____________   
7.3. Não sei.  





FACULDADE DE LETRAS 
UNIVERSIDADE DO P ORTO  
 
Escola EB 2,3 e Secundária Rodrigues de Freitas 
2014-2015 
 
Este inquérito é anónimo e tem como âmbito contribuir para o projeto de investigação da 
professora estagiária Catarina Sofia Soares Pereira, inserido no Mestrado em Ensino de Inglês e 
Espanhol da Faculdade de Letras da Universidade do Porto.   
Tem como intuito conhecer as perceções dos alunos do ensino secundário relativamente ao seu 
processo de escrita e ao modo como esta é ou deveria ser avaliada depois de algumas intervenções 
a esse nível por parte da professora acima referida.  
 
Lê atentamente todas as questões e não deixes nenhuma por responder, já que a ausência de 
respostas pode enviesar os resultados. 
Obrigada pela tua colaboração. 
 
6.  Informações gerais: 
 
Ano de escolaridade: ____ 
Sexo: F              M 
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Disciplina em que foi aplicado o inquérito: Inglês                 Espanhol    
 
Coloca uma cruz APENAS em UMA ÚNICA alínea para cada uma das seguintes questões: 
 
7. Antes de escrever um texto na língua estrangeira: 
7.1. Escrevo os tópicos que vou incluir no meu texto numa folha de rascunho. 
7.2. Faço um brainstorming de ideias.  
7.3. Uso outra técnica para pensar em ideias.       (Qual:___________________);  
7.4. Não faço nada do que está nas outras alíneas.  
7.5. Uso mais do que uma técnica. 
(quais:___________________________________________________________); 
7.6. Não sei.  
 
8.   Enquanto escrevo um texto: 
8.1. Divido-o por parágrafos.  
8.2. Não o divido por parágrafos.  
8.3. Umas vezes divido, outras não.  
8.4. Não sei.  
 
9. Quando escrevo um texto de opinião… 
9.1.  Defendo os meus argumentos indicando:  
9.1.1. Quais são. 
9.1.2. O porquê da sua importância.  
9.1.3. Como podem ser importantes.  
9.1.4. Faço tudo o que está nas alíneas anteriores. 
9.1.5. Não faço nada do que está nas alíneas anteriores.  
9.2.  Não sei.  
 
10. Os meus professores de línguas estrangeiras avaliam as minhas composições tendo em 
conta:  
10.1.  Os erros de língua. 
10.2. A organização textual. 
10.3. O conteúdo.  
10.4.  Tudo o que está nas alíneas anteriores.  
105 
 
10.5. Não sei.  
 
8.  Quanto à importância dos critérios usados para a avaliação das minhas composições, penso 
que os meus professores: 
8.1.  Dão maior importancia aos erros de língua.  
8.2.  Dão maior importância à organização textual.  
8.3.  Dão maior importância ao conteúdo. 
8.4.  Dão importancia a tudo o que está nas alíneas anteriores.  
8.5. Não sei.  
 
9.  Na tua opinião, o conteúdo, os erros de língua e a organização textual:  
9.1. Devem ter o mesmo peso aquando a avaliação das composições.   
9.2. Não devem ter o mesmo peso aquando a avaliação das composições.   
        O critério mais importante é:____________   
9.3. Não sei.  
 
10. Na tua opinião, o uso da tabela o Quê?/ Porquê?/ Como?: 
10.1. Foi muito útil.  
10.2. Foi útil.  
10.3. Não foi útil.  
10.4. Não sei.  
 
11. Na tua opinião, o uso da tabela o Quê?/ Porquê?/ Como?: 
11.1. Ajudou-te na organização de ideias ao escrever um texto. 
11.2. Não ajudou na organização de ideias ao escrever um texto. 
11.3. Não sei.  
 
12. Na tua opinião, a planificação por parágrafos antes de escrever um texto: 
12.1. É muito útil. 
12.2. É útil. 
12.3. Não é util.  
12.4. Não sei.  
Muito obrigada  
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Anexo 4       
Tabela usada na co-avaliação 
 
Ciclo 1 – Inglês e Espanhol 
 
Completa a seguinte tabela sobre o texto do teu colega, colocando uma cruz no local adequado: 
 




Respeita a tipologia textual indicada, isto é, usa as características de um 
texto de opinião.  
  
Articula as ideias de modo adequado, dividindo o texto em págrafos.    
O discurso é claro e coerente.    
Utiliza informações que respondam à questão O quê?    
Utiliza informações que respondam à questão Porquê?    
Utiliza informações que respondam à questão Como?    
 
 
Ciclo 2 – Inglês e Espanhol 
 
Completa a seguinte tabela sobre o texto do teu colega, colocando uma cruz no local adequado: 
 
S = sempre 
NS = nem sempre 
N = nunca 
 
 S NS CS 
Respeita a tipologia textual indicada, isto é, usa as características de um texto 
de opinião. 
   
Articula as ideias de modo adequado, dividindo o texto em parágrafos.    
O discurso é claro e coerente, sendo que uma ideia nova só aparece depois de 
uma antiga ter sido devidamente desenvolvida e terminada.  
   
 
Utiliza informações que respondam às questões: O quê? Porquê? Como? 






Ciclo 3 – Espanhol 
 
Pon una cruz en el criterio adecuado con respecto al texto de tu compañero:  
 
S = siempre 
NS = no siempre 
CS - casi siempre 
 
 S NS CS 
Respeita a tipologia textual indicada, isto é, usa as características de um texto 
argumentativo, indicando argumentos a favor e contra. 
   
Articula as ideias de modo adequado, dividindo o texto em parágrafos.    
O discurso é claro e coerente, sendo que uma ideia nova só aparece depois de 
uma antiga ter sido devidamente desenvolvida e terminada.  
   
 
Utiliza informações que respondam às questões: O quê? Porquê? Como? 






Anexo 5  
Tabelas livro do professor 
 



































































Anexo 6  
Materiais usados 
 
Ciclo 1 – Inglês 
 




























 Ficha de apoio à atividade de escrita 
 
DO CELEBRITIES HAVE THE RIGHT TO A PRIVATE LIFE OR IS IT PART OF THEIR JOB? 
 
To express opinion: 
 I think that… 
      
     
     
        
Questions that might help you: 
 
Introduction: 
 Who are the Paparazzi? 
 What is your general opi 
 
Main text: 
 Do celebrities have the right to privacy? 
 Why? 
 Which personal experience or examples can you give to prove your reasons? 
 
Conclusion: 
 What is your point of view? And the main 
reason why you defend it? 
Tips:  
1.  Don’t forget to include an introduction: summing up the main 
ideas that you are going to refer;  
2. Don’t forget  to write a conclusion, in which you reinforce you 
point of view; 
3. Divide your text by paragraphs: one for the introduction, another 
for the conclusion, and at least one as the main text.  
4. Use expressions to give opinion.  
Food for thought: 
- Paparazzi can share information without permission. 
- There should be a law that forbids taking photos without people’s permission. 
- Celebs get paid enough to deal with paparazzi.  
- Celebs get even more publicity due to paparazzi intrusion - which constitutes an advantage. 
- Celebs know that being famous implies not having private life; deal with it, or become an ordinary 
person again.  
- Famous people’s children should be protected. 
- Imagine yourself being followed every single day of your life.  




Ciclo 2 – Inglês 
 










Ciclo 3 - Inglês 
 





 Segunda imagem de apoio e apresentação da atividade de escrita 
 









Ciclo 1 – Espanhol 
 
Ficha usada na primeira tentativa não cocluida 
 
 
¿Qué piensas sobre el comercio justo? 
 
¿Cómo se expresa 
opinión? 
 
¿Cómo se muestra 
acuerdo? 







        
Preguntas que te pueden ayudar 
 
Introducción:  
¿Qué es el comercio justo?  
¿Cuál es tu opinión general? 
 
Texto principal: 
¿Es a favor o contra? 
¿Por qué? 
¿Qué factos te ayudan a comprobar tu opinión? 
¿Qué beneficios puede traer el comercio justo? 
¿Qué problemas? 
¿Cuáles pesan más, los beneficios o los problemas? 
¿Hay algún modo de hacer con que este proyecto mejore? 
 
Conclusión: 
¿Cuál es mismo tu verdadera opinión? ¿Y la razón fundamental para que la tengas? 
 
¡Ojo!  
1.  No te olvides de la 
introducción (donde 
resumes las ideas 
principales que vas a 
exponer) y una conclusión 
(donde refuerzas tu 
opinión); 
2. No te olvides de dividir el 
texto por párrafos; 
3. No te olvides de usar las 
estructuras de opinión.  
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Link do vídeo usado: https://www.youtube.com/watch?v=03L_HCJG2r0 
Ciclo 2 – Espanhol 
 















Ciclo 3 – Espanhol 
 









Tiene muchas ventajas   
 
Tiene muchas ventajas   
 
Permite experimentar una cultura única, sin igual, y sus tradiciones 
 
A través de la posibilidad de vivir al aire libre y disfrutar de las costumbres locales y de las 
maravillas naturales del entorno 
 
Permite que se comprenda, respete y  aprecie otras culturas  costumbres y religiones   
 
Si vivemos las costumbres locales, las entenderemos mejor 
 
Permite experimentar una nueva forma de vida - una vida ecológica   
 
No se lleva móvil, no se usa coche, medios de transporte, se camina y se cocina 
tradicionalmente. 
 
Permite aprender a equilibrar la vida cotidiana con el cuidado del medio ambiente.  
  
Se beneficia la economía local  
 
El dinero gastado por los turistas ayuda a aumentar las  empresas locales y a estimular una 
variedad de servicios, creando puestos de trabajo. 
 
Uso de tarifas de entradas en los parques 
 
Permite promover un turismo sostenible  
 
Los hoteles de ecoturismo se construyen utilizando técnicas de construcción ecológicas y son 
diseñados para utilizar la tierra de una manera sostenible. 
 
Los derechos de inscripción se utilizan para proteger las regiones olvidadas de los parques y 
aplicar mejores técnicas para compensar o reparar el daño causado por los turistas. 
 









Se destruye la naturaleza 
  
Expansión de infraestructuras (hoteles, restaurantes…) 
 
Los recuerdos naturales llevados por los turistas dañan en el ecosistema. 
 
Se destruyen otras formas de humanas  
 
Muchas veces las personas nativas son explotadas por su mano de obra de bajo costo, y 
terminan abandonando su anterior forma de vida a causa de la atracción del mundo 
modernoPresión en las comunidades locales  
 
Aumento de la competencia por la tierra  
 
La introducción de nuevas influencias culturales – transculturización 
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Anexo 10  
Composições espanhol – ciclo 2 
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